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O cargo de diretor de curso no ensino superior é de criação recente e ainda 
pouco estudado. O papel e as funções do diretor de curso surgem na 
sequência dos processos de massificação do ensino e da consequente 
necessidade de as universidades responderem a exigências como as da 
qualidade pedagógica e da atratividade perante os seus públicos. 
A presente investigação foca-se no desempenho dos diretores de cursos de 
licenciatura numa Universidade pública portuguesa pretendendo aferir-se a 
relevância da dimensão pedagógica na sua ação, tendo em conta a sua 
própria perceção, bem como a dos docentes e dos alunos desses cursos. Com 
base numa abordagem que se socorre de perfis de liderança, pretende-se 
analisar e compreender as funções e o modo e ação deste líder intermédio na 
universidade. 
O paradigma seguido neste estudo é o descritivo-interpretativo e o 
procedimento metodológico adotado foi o estudo de caso, utilizando-se, para o 
efeito, sobretudo um inquérito por questionário desenvolvido e aplicado em 
junho de 2015.  
Os resultados apontam para uma perceção dos próprios que aponta para um 
perfil de diretor de curso como líder pedagógico, apesar dos constrangimentos 
burocrático-administrativos que reconhecem limitar a sua ação. No entanto, a 
perceção dos docentes e dos alunos não é coincidente com a daqueles, pois o 
diretor de curso é entendido por estes como estando mais próximo de um 
gestor administrativo.  
Este estudo, permitindo um conhecimento mais esclarecido do desempenho 
do diretor de curso, em particular das dimensões pedagógica e administrativa 
da sua ação, poderá também contribuir para melhorar o funcionamento da 
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abstract 
 
The position of degree director in higher education is of recent creation and still 
to be studied. The role and degree director of the functions arise as a result of 
the massification process of education and the consequent need for 
universities to respond to requirements such as the educational quality and 
attractiveness before their public. 
This research focuses on the performance of the directors of undergraduate 
courses in a Portuguese University trying to perceive the educational 
dimension in their action, taking into account their own perception, as well as 
the perception of teachers and students of these degrees. Based on an 
approach that bails of leadership styles, we intend to analyze and understand 
the functions and the way this leader behave in the university. 
The paradigm followed in this study is descriptive and interpretive and the 
methodological procedure adopted was the case study, using for this purpose, 
a questionnaire developed and implemented in June 2015. 
The results point to a perception of themselves that points to a degree director 
profile as an educational leader, despite the bureaucratic constraints that they 
recognize that limit their action. However, the perception of teachers and 
students is not coincident with those; the degree director is understood by them 
as an administrative manager. 
This study, allowing a more enlightened knowledge of the performance of the 
degree director, particularly in the educational and administrative dimensions, 
can also help to improve the functioning of the educational organization aspect 
of the university. 
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                                                                                                    INTRODUÇÃO 
 
 
A presente investigação nasceu do interesse pessoal nos temas do ensino 
superior. O ensino superior é o quotidiano da nossa vida profissional já que atualmente 
desenvolvemos a nossa atividade numa universidade, numa função que exige uma 
atualização permanente sobre questões de organização e gestão, sobre novas tendências 
de ensino e de aprendizagem, bem como de conhecimento e reflexão atualizados 
relativos às políticas do ensino superior. Também a problemática da liderança tem 
estado presente nas nossas leituras e atividade profissional, neste caso através da 
participação em inúmeras ações de formação, tais como: Managing an international 
office today (EAIE - European Association for International Education); Teambuilding 
(Unave); Wake Up – Coaching nas Organizações (GIAGI – Consultores em Gestão 
Industrial Lda); Negociação Multicultural – Saiba como Negociar com Eficácia (AIDA 
– Associação Industrial do Distrito de Aveiro); Os 3 Pilares do Sucesso Profissional e 
Pessoal: Comunicar, Persuadir e Negociar (Faculdade de Ciências Económicas e 
 





Empresariais da Universidade Católica Portuguesa); Gestão do Stress e do Tempo 
(Unave); Trabalho em Equipa (Unave); Comunicação Eficaz com PNL (EP Formação).  
Assim, da junção destas duas temáticas surgiu um primeiro impulso para este 
estudo que se centra no papel do diretor de curso na universidade (uma figura com a 
qual temos também que interagir no decurso das nossas tarefas profissionais) 
considerando o desempenho das suas funções numa perspetiva de liderança.  
Posteriormente, na sequência desta adesão pessoal inicial, procurámos recolher 
informação sobre o assunto em termos da investigação produzida. O panorama 
encontrado, em particular sobre a existência de pesquisas que se centrassem na figura do 
diretor de curso, primou pela ausência. Esta constatação se, por um lado e num primeiro 
momento, nos refreou o ânimo, pois iríamos percorrer um caminho sem alguns apoios 
que são sempre de considerar, por outro lado, alentou-nos para a incursão por um tema 
que, encontrando-se por investigar, nos parecia de grande atualidade, pertinência e 
interesse. 
Assim, um dos primeiros passos para levar a cabo este empreendimento foi 
percorrer as grandes linhas da história da educação e da pedagogia. A partir do século 
XIX, a educação passou a ser considerada como responsabilidade do poder político 
generalizando-se a escola obrigatória. A pedagogia adquiriu um estatuto científico, 
embora a atividade dos pedagogos se reduzisse fundamentalmente à racionalização da 
caligrafia, garantindo a sua facilidade, rapidez e legibilidade (Rodrigues, 2006). Os 
programas de ensino das escolas assentavam em disciplinas como a leitura, escrita, 
cálculo e conhecimentos de carácter utilitário (Rodrigues, 2006). A partir do século XX, 
as conceções pedagógicas alteram-se e a educação deixou de estar só centrada no 
professor, dando-se conta do papel do aluno e ganhando também importância os 
materiais pedagógicos. O ensino deixou de ser visto apenas como aquisição de 
conhecimentos, mas, também, como valorização dos indivíduos enquanto cidadãos, 
através do desenvolvimento da sua autonomia. O estudo da criança e a produção de uma 
ciência da educação decorreu no âmbito deste desenvolvimento das ideias pedagógicas. 
Neste quadro de mudança, em particular na segunda metade do século XX, também o 
ensino superior teve desenvolvimentos a vários níveis: em termos pedagógicos, na 
democratização do acesso, na diversidade de áreas de conhecimento e no aparecimento 
 





de muitas universidades. Surge, também, o conceito de “Educação e formação ao longo 
da vida” centrado no desenvolvimento social e no princípio da empregabilidade 
(Rodrigues, 2006; Nóvoa, 2009). Nóvoa (2009) resume assim as grandes linhas de 
evolução da Educação: primeiro como um direito, depois como uma necessidade 
imposta pelas transformações no mercado de trabalho e, agora, como uma obrigação 
para arranjar um emprego. E acrescenta que todo o sistema de educação está a ser 
reestruturado tendo em conta estas novas visões. Também a Declaração de Bolonha 
veio reconhecer e sistematizar as transformações do ensino superior, estabelecendo a 
necessidade de haver graus académicos comparáveis na Europa de forma a promover o 
emprego a nível europeu (Andrews & Higson, 2008). Foi com esta Declaração que se 
tentou também mudar o paradigma da educação no ensino superior, antes focado no 
ensino e, a partir daí, centrado na aprendizagem (Vaz-Rebelo, Pessoa & Barreira, 2010). 
Este objetivo de centração no aluno incentivou mudanças nos processos pedagógico-
didáticos, nas ofertas formativas e nos planos curriculares, bem como na atenção 
progressiva dirigida para a gestão pedagógica de alunos e docentes. 
Porém, para se conhecer a universidade e compreender as mudanças, é 
necessário perceber a sua dimensão organizacional. Assim, as imagens organizacionais 
surgiram, no nosso percurso investigativo, em forma de metáforas, para explicar, 
interpretar e analisar as dimensões organizacionais e de gestão destas instituições 
(Vitorino, 2011). Socorremo-nos das teorias das organizações educativas, 
sistematizadas metaforicamente por Costa (2003) através de seis imagens: empresa, 
democracia, burocracia, arena política, anarquia e cultura. Entre estas, demos 
particular atenção às últimas quatro, uma vez que considerámos serem aquelas que 
melhor nos ajudam a enquadrar as várias visões do funcionamento da universidade e 
também o papel daqueles que lideram/gerem aos vários níveis da estrutura. Tivemos 
ainda em conta as culturas docentes, que permitem compreender a vida da organização 
educativa, em particular os comportamentos dos seus docentes, com base nos 
conceituados estudos de Hargreaves (1998) e da sua tipologia: individualismo, 
colaboração, colegialidade artificial e balcanização.  
Também a incursão pelos estudos sobre liderança foi fundamental para o 
desenvolvimento desta investigação. Aqueles iniciaram-se no século XX, com 
investigações como as Lewin, Lippit e White (Lewin, 1959), onde se procurava 
 





demonstrar que o ambiente organizacional criado pelo líder influencia a satisfação e o 
rendimento do grupo de trabalho. Apesar das várias abordagens teóricas, os autores 
parecem concordar que a liderança é um processo no qual o líder influencia os seus 
colaboradores a atingir os objetivos da organização (Nauege, 2011; Pinto, 2012). Assim, 
a liderança organizacional manifesta-se em dimensões como: dirigir e coordenar as 
atividades dos membros do grupo tendo em vista o alcançar dos objetivos estabelecidos; 
motivar o grupo e criar o sentimento de pertença; representar a organização e os seus 
objetivos tanto a nível interno como externo (Silva, 2007). Uma das tipologias de 
liderança recorrente neste tipo de estudos em contexto escolar aponta os estilos 
transformacional, transacional e liberal. Os líderes transformacionais possuem um 
perfil carismático e assentam a sua atuação em valores morais e éticos que tentam 
transmitir aos seus seguidores (Gunter, 2001; Costa & Castanheira, 2007; Nauege, 
2011; Rocha, 2012). A liderança transacional baseia-se num sistema de recompensas e 
castigos dependente do cumprimento, ou não, dos objetivos; neste caso, o líder é o 
superior que indica aos subordinados o caminho a seguir para alcançar os objetivos da 
organização, trocando a execução de tarefas e o bom desempenho pela satisfação de 
necessidades dos executantes (Costa et al., 2007; Nauege, 2011). Na liderança de tipo 
liberal, o líder não decide nem evidencia a sua autoridade; os subordinados são livres 
para estabelecer os seus próprios objetivos (Costa et al., 2007).  
Parece por isso ser de reconhecer que o funcionamento e a organização das 
instituições de ensino são influenciados pelas características dos líderes, podendo estes 
entusiasmar o grupo para a concretização de metas, criar condições para a prestação do 
serviço educativo, partilhando responsabilidades e envolvendo todos colaborativamente 
(McCauley-Smith et al., 2013). Assim, reconhece-se que, também no caso da 
universidade, a liderança representa um papel importante no sucesso desta e é um fator 
de melhoria da qualidade e do desempenho da instituição (Parrish, 2015).  
Entretanto, as universidades, onde se incluem naturalmente as portuguesas, têm 
vindo a assumir novos posicionamentos na sua organização e gestão, muitos deles 
dirigidos para as constantes diligências na procura de mercados e clientelas. E, nas 
últimas décadas, há uma marca que não se pode ignorar e que diz respeito aos modos de 
gestão assentes no “Novo Gerencialismo Público”, que influenciou a gestão das 
universidades através de novas metodologias (muitas vezes assentes em lógicas 
 





empresariais privadas) utilizadas nas políticas sobre internacionalização, concorrência, 
qualidade, avaliação de resultados, no pressuposto ideológico de que há uma relação 
entre o ensino superior e o desenvolvimento económico (Santiago et al., 2003; Oliveira, 
2011; Tinoco, 2013). Estas mudanças no ensino superior produziram efeitos na 
organização interna das universidades e na ação e desempenho dos seus atores, 
designadamente dos docentes. 
Também os diretores de durso – não obstante surgirem num quadro político-
organizacional marcado pela necessidade de respostas de teor pedagógico (em 
universidades progressivamente massificadas e a demandarem a intervenção junto de 
alunos e professores) – não estão imunes a esta lógica gestionária enquanto 
profissionais a quem é exigido o cumprimento de tarefas administrativas e de gestão, 
bem como a responsabilização por resultados e consequente prestação de contas. Assim, 
o diretor de curso surge como uma nova figura no contexto do ensino superior 
impregnada de atribuições e a quem, para além de competências técnicas e 
administrativas, são exigidas competências pedagógicas, interpessoais, sociais, de 
comunicação e de liderança, sendo tido como ator-chave na metamorfose da 
universidade no que se refere ao ensino e à aprendizagem e à consequente gestão 
académica. Perante estes desafios, certamente que o desempenho dos diretores de curso 
não será uniforme, dependendo dos contextos, das competências individuais, da 
formação para o cargo, da dedicação e disponibilidade, do perfil pessoal, ... Neste 
sentido, com o objetivo de melhor compreender o desempenho deste cargo universitário 
de gestão pedagógica intermédia, socorremo-nos de uma tipologia de desempenho do 
diretor, numa perspetiva de liderança (na linha de Lewin, 1959, e de Avolio e Bass, 
1995), assente em três perfis: o líder pedagógico, aquele que se centra nos processos de 
ensino e aprendizagem, promove a motivação dos colegas, a aprendizagem de qualidade 
dos alunos e a transformação da organização escolar; o gestor administrativo, aquele 
que se centra na gestão das tarefas administrativas, no cumprimento de normas e 
regulamentos e que se pauta pela ordem e racionalidade; e o diretor liberal, aquele que, 
limitando a sua ação à titularidade formal do cargo, renuncia ao exercício efetivo de 
gestão e liderança, evitando tomar decisões e dando aos seus colaborados liberdade de 
decidir e agir como entenderem. 
 
 





O Problema e os Objetivos do Estudo 
Estudar o papel e o desempenho dos diretores de durso enquanto intervenientes 
privilegiados da gestão pedagógica intermédia na universidade constituiu, por isso, o 
objetivo geral que inicialmente traçámos para esta investigação, num quadro 
problemático que cruza dimensões organizacionais, pedagógicas e de perfil de 
liderança. 
Desta forma, a nossa questão global de investigação poder-se-ia traduzir do 
seguinte modo:  
Tendo em conta o quadro organizacional e de gestão, as culturas e o trabalho 
docente vigentes na universidade, até que ponto a dimensão pedagógica 
constitui a marca dominante do perfil de desempenho do diretor de curso? 
Este confronto entre um perfil de desempenho marcado pela intencionalidade 
pedagógica e um outro dependente de um conjunto de tarefas logístico-administrativas 
eventualmente limitadoras de uma ação mais eficaz encontra-se presente no título que 
demos a esta tese: O Diretor de Curso na Universidade: Líder Pedagógico ou Gestor 
Administrativo? 
Especificamente, pretende-se responder a esta problemática através de um 
estudo de caso, analisando o exercício do cargo dos diretores de curso de licenciatura de 
uma universidade pública portuguesa com base nas perceções manifestadas quer por 
estes quer por aqueles com quem interagem: professores e alunos. 
Como principais objetivos com que pretendem alinhar o percurso investigativo 
do presente estudo indicam-se os seguintes: 
- Identificar o papel e as funções do diretor de curso da universidade em estudo 
em função do quadro regulamentar e normativo;  
- Descrever e problematizar o papel do diretor de curso, numa perspetiva de 
liderança, tendo em conta imagens organizacionais e tipologias de liderança;  
- Relacionar os resultados do seu desempenho com as variáveis: género, 
subsistema de ensino e áreas de conhecimento; 
 





- Analisar eventuais constrangimentos manifestados pelo diretor de curso no 
exercício das suas funções no que se refere à intervenção pedagógica junto de 
alunos e docentes. 
A relevância do estudo parece-nos manifesta, a começar pela ausência de 
investigações sobre esta problemática no contexto do ensino superior. Existem estudos 
sobre a universidade no que alude à sua gestão organizacional, à influência das políticas 
governamentais e sobre os docentes no que refere a questões como o género, a 
satisfação e o empenho (Rego, 2000; Rego, 2002; Rego, 2003; Santiago et al., 2003); 
existem também estudos sobre a liderança das universidades, mas ao nível da direção de 
topo e da direção dos departamentos (Bryman, 2009). Porém, sobre o desempenho 
(pedagógico) do diretor de curso, a ausência de investigação justificará naturalmente a 
nossa decisão, até porque, a referência de João Costa (2001), na obra “A universidade 
no seu labirinto”, embora a alguns anos de distância, parece-nos atual:  
Não me lembro de ter sido publicado, nos últimos anos, um livro de testemunho e de 
reflexão sobre a universidade, que integre e sistematize todas as principais facetas da 
vida universitária, … principalmente sem por em questão a mentalidade e cultura 
estabelecidas (Costa, 2001, p. 22). 
 
Organização e Estrutura do Trabalho 
À semelhança da maior parte das teses de doutoramento com que nos deparamos 
nesta área do conhecimento, também o presente trabalho se organiza em duas partes 
principais: a primeira, de enquadramento teórico-concetual, histórico e político da 
temática em estudo, que procura sustentar uma segunda, onde se apresenta a vertente 
empírica da investigação nas dimensões metodológicas e de análise e discussão dos 
resultados. 
Assim, a Primeira Parte, Quadro teórico-conceptual, inclui 3 capítulos:  
- O Capítulo I, A Universidade em Perspetiva Histórica e Organizacional, tem 
como objetivo analisar a universidade na sua dimensão histórica e 
organizacional incluindo, numa primeira secção, a apresentação de alguns 
aspetos sobre a sua evolução histórica, designadamente em Portugal, e, na 
 





segunda secção, a clarificação de alguns modelos de análise organizacional, com 
destaque para a burocracia, a arena política, a anarquia e a cultura, considerados 
relevantes para o enquadramento teórico da investigação. 
- No Capítulo II, Liderança, Culturas Docentes e Universidade, centrado no 
tema da liderança, procura-se abordar o assunto tendo em conta, em particular, o 
contexto organizacional da universidade; inicia-se com a apresentação da noção 
e teorias sobre a liderança, para, depois, se situar na análise da articulação entre 
a liderança e as culturas docentes, com incidência na universidade; a inclusão 
desta problemática justifica-se pelo facto de a liderança constituir uma das 
dimensões que queremos abordar neste estudo sobre o diretor de curso numa 
universidade. 
- O Capítulo III, O Diretor de Curso e a Gestão Pedagógica na Universidade, 
está organizado em 4 secções: na primeira, refere-se o surgimento da figura do 
diretor de curso; a segunda explora um quadro concetual sobre o desempenho 
deste diretor numa perspetiva de liderança; a terceira é dedicada às abordagens 
pedagógicas na universidade; e na quarta faz-se uma breve resenha do processo 
de Bolonha, nomeadamente da sua contextualização em Portugal.  
 
A Segunda Parte, Estudo Empírico, é composta por dois capítulos: 
- No Capítulo IV, Metodologia, dá-se a conhecer os aspetos metodológicos 
utilizados durante a investigação empírica: identificam-se a natureza da 
investigação e a opção pelo estudo de caso; procede-se à caracterização global 
da instituição em estudo, dos participantes, designadamente dos diretores de 
curso e das suas competências; descrevem-se às técnicas e os instrumentos para 
a recolha de dados; e termina-se com a explicitação do modo como foram 
tratados os dados.   
- O Capítulo V, Resultados, encontra-se assim subdividido: num primeiro ponto, 
apresentam-se, de modo pormenorizado, os resultados das respostas aos 
questionários aplicados a diretores de curso, docentes e alunos; e, num segundo 
ponto, procede-se à discussão destes resultados com base nos objetivos 
 





indicados para o estudo e na problematização teórica desenvolvida na Primeira 
Parte do trabalho. 
Nas Conclusões, com que se encerra naturalmente o corpo deste trabalho, será 
prestada atenção ao percurso desenvolvido ao longo da investigação, com destaque para 
o tema central em estudo: o desempenho pedagógico e perfil de liderança dos diretores 
de curso numa universidade pública portuguesa. Não deixaremos ainda de expor 
algumas das implicações e contributos que poderão derivar dos resultados da 
investigação e não esqueceremos também de reconhecer as limitações e 






































































A UNIVERSIDADE EM PERSPETIVA HISTÓRICA 
E ORGANIZACIONAL 
 
A história das universidades, segmento decisivo da  
história da cultura ocidental, possibilita também  
compreendermos melhor uma parte da nossa herança 
 intelectual e do funcionamento das nossas sociedades. 
Charle e Verger 
 
Neste capítulo é nosso objetivo analisar a universidade na sua dimensão histórica 
e organizacional. Assim, na primeira secção, apresentamos notas sobre a sua evolução 
histórica, designadamente em Portugal. Posteriormente, na segunda secção, 
distinguimos alguns modelos de análise organizacional, com destaque para a burocracia, 
a arena política, a anarquia e a cultura, que consideramos relevantes para o 
enquadramento teórico desta investigação. 
 
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 





1. A Universidade 
A universidade, enquanto instituição secular, é usualmente concebida, numa 
leitura abrangente, como uma instituição que tem como missão a formação de 
profissionais, o desenvolvimento da investigação científica e a transferência de 
conhecimento em articulação com a sociedade (Silva, 2004).  Assim, para além de se 
concretizar material e visualmente num conjunto de estabelecimentos de ensino e 
investigação (Silva, 2004), encontramos na universidade duas áreas de ação dominantes, 
nem sempre valorizadas de modo idêntico: o ensino e a investigação.  
 Podemos afirmar que a investigação é a dimensão de relevo da universidade e 
que a distingue de outras organizações educativas. Através da investigação gera-se 
conhecimento que se pode transpor para fora de portas e ser utilizado em benefício da 
sociedade. E, nesse sentido, as universidades têm vindo progressivamente a assumir 
novas funções como a formação contínua e a prestação de serviços à comunidade, 
colocando o conhecimento ao serviço do desenvolvimento social. 
Contudo, a dimensão do ensino e da aprendizagem não pode ser esquecida, o 
que leva Queiró (1995) a afirmar que “a universidade é um sítio onde se estuda” (p. 15). 
Na verdade, o autor quer enfatizar o ato de estudar por parte de indivíduos adultos, os 
estudantes, que, autonomamente, decidem integrar uma instituição que contribua para o 
seu desenvolvimento pessoal e profissional. O mesmo autor defende o princípio de uma 
“universidade do saber” (p. 17), um espaço organizado, construído com base no estudo, 
no conhecimento, na reflexão crítica e do qual fazem parte, numa lógica de interação e 
complementaridade, estudantes e os professores. 
 Esta vertente, acrescida do seu compromisso societal, é também aquela que nos 
aponta Silva (2004), quando se reporta à universidade nestes termos: 
Deparamo-nos então com uma organização que, ora se vira para a busca da 
verdade, a compreensão da realidade e a construção do saber científico, com a 
preocupação do rigor e da seriedade da investigação científica, ora se dedica à 
instrução com a preocupação da formação de profissionais comprometidos com 
a mudança social, visando a compreensão e a transformação da praxis (p. 44). 
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Esta dimensão da universidade enquanto organização capaz de promover o 
progresso e a transformação social constitui um dos apelos mais visíveis dos nossos 
dias. É a esta organização que se atribui a responsabilidade de fomentar o 
desenvolvimento de novas competências na formação de profissionais e cidadãos 
capazes de produzir mudança e inovação e acrescentar valor que amplie o progresso 
científico e tecnológico de todos.   
Porém, uma leitura mais aprofundada da universidade pressupõe a análise do seu 
percurso histórico e das marcas que ao longo dos séculos os contextos sociopolíticos e 
ideológicos lhe imprimiram. 
 
1.1 Notas sobre a Evolução da Universidade 
Remonta aos finais do século XII o surgimento do primeiro modelo de 
universidade em cidades como Bolonha, Paris e Oxford. Cognitivamente, a 
universidade caracterizava-se como universitas scientiarum, ou seja, o seu programa de 
estudos pretendia abordar todo o saber, dividido em faculdades, de acordo com as sete 
Artes Liberais: Gramática, Retórica, Lógica, Aritmética, Música, Astronomia, 
Geometria (Charle & Verger, 1996; Pacheco, 1997), a que acrescia a Teologia. 
Institucionalmente, a universidade qualificava-se como universitas magistrorum et 
scholarium, universidade de professores e estudantes, com autonomia, e que usufruía do 
apoio do poder político e da Igreja (Mattoso, 1997; Pombo, 1999). 
A génese deste percurso surge pela via das escolas particulares, onde mestres 
reputados aceitavam os interessados que dispusessem de condições financeiras para 
pagar esta atividade. Como referem Charle e Verger (1996): “…os mestres instalavam-
se por conta própria e, contando apenas com a sua reputação, ensinavam aqueles que 
aceitassem pagar para matricular-se em suas escolas. Na França, sobretudo as Artes 
Liberais foram processadas dessa maneira” (p. 14).  Abelardo (1079-1142) foi um dos 
precursores mais conhecidos deste movimento que rapidamente se espalhou, de modo 
especial em Paris.  
Contudo, tratava-se de um movimento que começava a questionar o tradicional 
monopólio do ensino por parte da Igreja que, receosa de o perder, pôs em 
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funcionamento o sistema da Licentia Docendi. Exigia-se, por conseguinte, um pedido 
de autorização a quem pretendesse abrir uma escola, situação que, na prática, garantia 
que a maioria dos mestres fosse clérigos (Charle & Verger, 1996). Isto possibilitou à 
Igreja manter o controlo das escolas face ao interesse e valor que a sociedade começava 
a atribuir ao conhecimento, como refere Silva (1998): 
Mas, o apoio da Igreja católica a tais escolas não fora desinteressado, pois a 
cúpula da Igreja, de imediato, passara a reconhecer o valor e a importância 
para a sociedade, da atividade intelectual que estava emergindo na Europa. Ao 
apoiar a criação de novas escolas, o studia generale (depois chamado de 
universidade) ou, ao credenciar as escolas existentes, o papa retirava seus 
mestres e alunos do controle laico ou mesmo do controle da Igreja local, para 
colocá-los sob a jurisdição de Roma (p. 4). 
A Universidade de Paris teve os seus primeiros estatutos em 1215, atribuídos 
pelo bispo de Paris e pelo chanceler, e a Universidade Bolonha, em 1252 (Charle & 
Verger, 1996). No que diz respeito à organização escolar, também se começava a 
estabelecer um conjunto de procedimentos e regras para os graus, provas e docentes, 
como aponta Mattoso (1997): “… já se havia fixado uma terminologia específica para 
as fases do Ensino, para os graus, para as provas académicas, para os requisitos legais 
a cumprir por quem queria exercer a profissão do ensino” (p. 6).  
A partir do século XIV, o Humanismo imprimiu uma renovação intelectual às 
universidades europeias. E segundo Mattoso (1997): “… o objectivo fundamental do 
estudo já não era a descoberta da Verdade pela razão, mas a busca do Belo da 
Harmonia com ajuda da intuição e da sensibilidade pessoal.” (23); foram valorizados 
os poetas e prosadores em detrimento dos filósofos. O autor refere como benefícios para 
a Universidade da corrente humanista o estudo das línguas, a reflexão estética e a 
preocupação pela autenticidade das fontes (Mattoso. 1997). 
É neste quadro que também os séculos XIV e XV marcam uma nova fase na 
história das universidades. Novas universidades foram surgindo nos países europeus, 
fundadas por decisão das autoridades públicas e confirmadas pelo Papado. A grande 
mudança deu-se com o Grande-Cisma (1378-1417), o rompimento confessional que 
dividiu a Europa. O número de universidades duplicou, passou para cerca de 60, sendo a 
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França, a Espanha e a Alemanha os países que mais beneficiaram deste 
desenvolvimento (Charle & Verger, 1996; Mattoso, 1997). 
Ainda neste período, verifica-se um progressivo interesse por parte dos Estados 
no controlo das universidades através da restrição dos seus privilégios, interferindo nas 
nomeações dos professores e no recrutamento dos estudantes. Charle e Verger (1996) 
dizem sobre este assunto: “Sob diversas formas, o controle político tornou-se, assim, 
opressivo para as universidades (restrição no exercício das liberdades e privilégios, 
intervenção na nomeação dos professores e no recrutamento dos estudantes, pressões 
diversas)” (p.25). Ao mesmo tempo, aos professores são prometidas carreiras e 
oferecidas algumas gratificações (Charle & Verger, 1996).  
No período que medeia entre os séculos XVI e XVIII dispara o número de novas 
universidades: em 1790 são 143 as universidades ativas (Charle & Verger, 1996). É do 
outro lado do Atlântico, nas colónias americanas, que se localiza o maior número de 
novas universidades. Este período é também marcado pelo fim da autonomia das 
universidades, às quais o poder político impõe regulamentos precisos, assume para si a 
responsabilidade pelos salários dos professores e pela construção dos edifícios (Charle 
& Verger, 1996; Frijhoff, 2002), como, a propósito, escrevem Charle e Verger (1996): 
Uma das caraterísticas mais importantes da evolução institucional das 
universidades (e estabelecimentos conexos) na época moderna é o controle cada 
vez mais estrito sobre elas pelos poderes políticos... A interferência do Estado 
nas universidades foi facilitada pelo fato de este tomar cada vez mais para si os 
salários dos regentes e a construção dos prédios… (p. 45).   
Contudo, a universidade continuava a servir apenas uma parte restrita da 
população, a que acrescia o facto de a maior parte da atividade de pesquisa ter origem 
em instituições não universitárias, como as academias científicas (Charle & Verger, 
1996; Hortale & Mora, 2004). Sobre esta questão, referem Hortale e Mora (2004): 
… pode-se dizer que no início do século XIX a riqueza intelectual não era a 
característica mais marcante das antigas universidades. Na Europa, o 
Iluminismo, as academias científicas, a Enciclopédia etc. surgem fora do âmbito 
das universidades, que estavam demasiado apegadas ao Ancient Regime (p. 938).   
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Em 1810, na Alemanha, Humboldt 1  promove uma reforma da Ideia de 
Universidade, juntamente com Hegel2, Fichte3, Schleiermacher4 e Schelling5. Propostas 
estas que serviram de modelo a outras reformas durante os séculos XIX e XX. Assim, a 
proposta da Ideia de Universidade assentava, de acordo com a sistematização 
apresentada por Pombo (1999) nos seguintes pontos: i) continuidade do modelo 
medieval, a universidade como a unidade dos saberes e dos estudos; ii) ensino e 
investigação entendidos como paralelos; iii) manutenção da estrutura hierárquica dos 
saberes mas com a filosofia a substituir a teologia como primeiro saber; iv) relação entre 
professores e alunos a ser entendida como cooperação na busca da verdade; v) reforço 
da sua independência e autonomia; vi) afastamento da Igreja (ainda que se conceba que 
todos os assuntos possam ser tratados na universidade, mas sujeitando-se apenas à 
razão).  
O modelo Humboldt, segundo Hortale e Mora (2004), instituído na Universidade 
de Berlim, considera, “a pesquisa o objetivo básico da universidade. As universidades 
convertem-se em centros de desenvolvimento científico, controladas pelo Estado no seu 
funcionamento e financiamento, porém com grande respeito à liberdade académica” (p. 
939). 
O período entre 1860-1940 caracteriza-se, segundo Charle e Verger (1996), pela 
expansão do número de universidades e pela cada vez maior profissionalização do 
ensino superior. O ensino superior tornava-se progressivamente um fator fundamental 
de ascensão social, com as universidades a permitirem um maior número de acessos, 
designadamente a abertura às mulheres, e a formação académica a ser considerada um 
elemento fundamental para a evolução económica e para o progresso científico dos 
países (Charle & Verger, 1996). Também, ainda antes da Segunda Guerra Mundial, 
assistiu-se ao avolumar da diferenciação entre ensino superior e investigação, em 
virtude do reconhecimento da aplicabilidade prática da ciência, tendo os pesquisadores 
                                                          
1 Filósofo (1769-1859) que fez viagens científicas em várias partes do mundo, como a América Central, América do 
Sul e a Ásia, observador e inteligente, deixou uma vasta e inovadora obra (in Enciclopédia Luso-Brasileira, vol. 10, 
pp. 616-617).  
2 Filósofo (1770-1831), um dos expoentes máximos do idealismo, com uma enorme obra filosófica (in Enciclopédia 
Luso-Brasileira, vol. 9, pp. 1659-1665). 
3 Filósofo (1762-1814), estudou teologia, sendo de relevo a discussão que desenvolveu sobre o determinismo (in 
Enciclopédia Luso-Brasileira, vol. 8, pp. 747-751). 
4 Teólogo protestante e filósofo (1768-1834), ministrou diversos cursos livres sobre a temática da fé (in Enciclopédia 
Luso-Brasileira, vol. 16, pp. 1582-1583). 
5 Filósofo (1775-1854), estudou teologia com Hegel, concebe a alma humana imortal como uma ideia de saber 
absoluto (in Enciclopédia Luso-Brasileira, vol. 16, pp. 1571-1574). 
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optado por manter autónomas as instituições de pesquisa, como expressam Charle e 
Verger (1996): 
À medida que a ciência e as suas aplicações técnicas, militares e económicas 
transformaram-se em um objetivo central das sociedades contemporâneas, tanto 
os atores públicos e privados quanto os próprios pesquisadores tenderam a 
tomar autónomas as suas instituições de pesquisa (p. 45).   
Uma outra caraterística que marcou a universidade desde o início do século XX 
foi a tendência para a especialização do conhecimento, situação que se traduziu num 
afunilamento do saber em disciplinas e grupos de investigação. Segundo Pombo (1999): 
Ao entregar-se à especialização absoluta, a Universidade perde de vista a organização 
espacial dos saberes, aquela topologia integradora onde as disciplinas podiam 
questionar os seus fundamentos, interrogar os seus limites, descobrir a sua articulação 
e convergência” (p. 5).  
Isto leva a temer que investigadores e docentes tendam a perder a visão universal 
da ciência.   
Porém, nas últimas décadas, como aponta ainda Pombo (1999), a universidade 
terá vindo a perder tempo para a reflexão e mesmo para a investigação, deixando de se 
focar apenas em si mesma para se aproximar da sociedade e do mundo do trabalho. É-
lhe exigido, cada vez mais, que forme indivíduos especialistas e técnicos que respondam 
às demandas do mercado de trabalho.  
As credenciais universitárias são proclamadas como essenciais para o 
desenvolvimento económico e como requisitos necessários para o acesso às 
oportunidades de emprego por parte dos estudantes. A teoria do capital humano pode 
ser aqui invocada enquanto perspetiva que vê a educação como um investimento que 
trará retorno privado e social: privado, em termos de carreira; social, através de 
profissionais mais capacitados e flexíveis, o que se reflete na economia nacional 
(Tomlinson, 2007). 
Entretanto, no quadro Europeu, surge um acontecimento importante: o chamado 
Processo de Bolonha. A Declaração de Bolonha (1999), criada com o objetivo de 
harmonizar os graus académicos (de forma a promover a mobilidade e o emprego a 
nível europeu), para além de outros aspetos que pretendeu introduzir no ensino 
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superior 6 , veio questionar a relação entre a formação e as necessidades dos 
empregadores (Andrews & Higson, 2008). 
As universidades passaram a ter maior preocupação com a sua oferta formativa, 
em particular velando para que esta dote os seus diplomados não só de conhecimento 
técnico, mas, também, de competências procuradas pelos empregadores, como sejam: 
motivação, entusiasmo, vontade de aprender, trabalhar sob pressão e saber lidar com os 
outros. Assim, as universidades são pressionadas a incluir nos seus programas objetivos 
de empregabilidade e a preparar diplomados para a vida ativa. Ainda sobre este 
assunto, dizem-nos Burrows e Wragg (2013): 
…  in order to promote business-graduate employability on a pan-European 
scale, business schools across Europe need to make sure business graduates are 
equipped with more than hard business-focused skills and competencies. Work 
experience, and an ability to utilise softer business-related skills and abilities are 
also vital. With graduate numbers increasing on a global scale, European 
business schools have a responsibility to promote the employability, work 
readiness and mobility of their graduate (p. 420). 
Mesmo num contexto como o atual em que o curso superior já não é só por si 
um fator determinante para se conseguir emprego, no entanto, é um meio para obter 
recursos e competências que facilitam a inserção no mercado de trabalho (AN 
PROALV, 2013). Possuir habilitações superiores, como explica o Conselho Nacional de 
Educação (CNE, 2011), oferece ainda uma maior possibilidade de aceder ao mercado 
laboral. O diploma facilita a entrada no mercado de trabalho mesmo que a escolha 
recaia num emprego que não exija qualificações superiores (Lange, Gestuhuizen & 
Wolbers, 2014). 
Isto levanta outra questão, a do desequilíbrio entre o número de diplomados que 
saem do ensino superior e as ofertas de emprego na Europa. A possibilidade de um 
maior número de pessoas acederem ao ensino superior (num contexto de progressiva 
massificação deste nível de ensino) leva a que muitos diplomados ocupem agora lugares 
antes preenchidos por não diplomados. Daqui decorre, naturalmente, o questionamento 
sobre a utilidade das competências específicas adquiridas em alguns cursos 
universitários e a consequente desvalorização dos diplomas. Por outro lado, também os 
                                                          
6 Encontram-se, neste caso, as mudanças na área pedagógica, as quais serão objeto da nossa atenção no terceiro 
capítulo da tese. 
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estudantes tomam consciência de que a relação entre diploma e emprego não é tão linear 
como se poderia esperar (tendo em conta tempos não muito distantes), ainda que o 
diploma continue a constituir uma mais-valia que abre a porta a oportunidades de 
emprego interditas aos não diplomados (Tomlinson, 2007). 
A variedade de ofertas formativas leva também à disputa de empregos entre os 
próprios diplomados. A falta de regulação em alguns setores de atividade permite que 
os lugares sejam preenchidos por diplomados de outras áreas do conhecimento que, à 
partida, não terão as competências necessárias para desenvolver o trabalho na sua 
plenitude (Cardoso, 2012). 
Os estudantes estão preocupados com a sua empregabilidade uma vez que obter 
uma qualificação superior já não é suficiente (Burrows & Wragg, 2013). O acesso ao 
ensino superior por parte do maior número de pessoas, que poderia ser considerado 
como indicador de igualdade, não impede os grupos sociais mais favorecidos de 
optarem por outras estratégias designadamente selecionando as instituições de ensino e 
os cursos mais prestigiados de modo a conseguirem melhores empregos (AN PROALV, 
2013). 
Apesar do investimento no desenvolvimento de competências em ordem à 
empregabilidade, o estudo de Cranmer (2006) “…showed that this finding could well 
‘reflect a degree of “mismatch” for some graduates between the skills acquired at 
university and the skills they are required to use in employment’” (p. 182). 
Assim, as competências tradicionalmente desenvolvidas através da frequência do 
ensino superior nem sempre se traduzem em competências necessárias para entrar no 
mercado de trabalho, o que leva as instituições a procurar formas de responder a este 
mercado e às políticas de emprego enquanto fator diferenciador e de atração na captação 
de futuros estudantes (AN PROALV, 2013). 
Os estudos sobre o recrutamento e empregabilidade de diplomados (Cranmer, 
2006; Burrows et al., 2012) mostram um declínio no valor do diploma em contrapartida 
com a importância, cada vez maior, dada às características e competências pessoais do 
candidato. Tomilson (2007) refere: “… not only involves developing their individual 
graduate profiles and credentials, but also particular attitudes and appropriate labour 
market strategies” (p. 302).   
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Mesmo com os indicadores da OCDE (2012) a revelarem que o término do 
ensino superior expressos benefícios económicos aos diplomados, particularmente em 
Portugal (AN PROALV, 2013), instituições e estudantes começam a atribuir mais 
relevância à aquisição de competências transversais (Tomlinson, 2007) para dar 
resposta às pretensões dos empregadores. 
Discussões recentes focam-se nos planos curriculares, designadamente na 
necessidade de estes incluírem componentes ligadas à empregabilidade, porém, ao 
mesmo tempo, questiona-se a possibilidade de este tipo de competências poder ser 
obtido na sala de aula (Cranmer, 2006). O relatório da AN PROALV (2013) alude ao 
facto de as universidades usarem financiamentos europeus neste sentido, concretamente, 
programas de mobilidade dos estudantes com o objetivo de estes adquirirem 
competências pedidas pelas empresas (AN PROALV, 2013).  
A exigência de indicadores performativos de empregabilidade dos seus 
estudantes está cada vez mais presente nas políticas para este setor (Cranmer, 2006; 
Cardoso, 2012; Tymon, 2013), com as instituições de ensino superior a inserir nos seus 
planos curriculares estratégias e recursos de formação que promovam a adaptação dos 
seus diplomados ao mundo do trabalho (Cardoso, 2012). 
Ou seja, trata-se de adequar a oferta à procura do mercado. Segundo Harvey 
(2000), isso implica que o ensino superior crie estratégias para dar aos seus diplomados 
as competências que o trabalho lhes exige, ofereça as formações que respondam às áreas 
para as quais há menos trabalhadores, torne os seus diplomados empregáveis e uma 
mais-valia para os empregadores. É também neste sentido que tem apontando a 
Comissão Europeia, ao incentivar reformas do ensino superior que vão nessa direção: 
percursos formativos mais flexíveis, acesso a estudantes provenientes de diferentes 
trajetos escolares, acesso ao mercado de trabalho europeu e mobilidade internacional 
para os vários atores da comunidade académica (AN PROALV, 2013). 
Este diálogo (ou eventualmente dependência…) entre o ensino superior e o 
tecido empresarial tem constituído um desafio para as universidades com estas a 
procurar construir ofertas formativas que respondam às necessidades do mercado de 
trabalho e à empregabilidade dos seus diplomados. Trata-se de uma questão com claras 
implicações nas conceções e no desenho curricular dos cursos, traduzida, por exemplo e 
situando-nos no contexto europeu, em saber i) se os cursos de 1.º ciclo no ensino 
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superior preparam efetivamente os estudantes para a sua inserção na vida ativa, ii) se o 
1.º ciclo constitui apenas uma etapa a caminho da formação especializada que é o 2.º 
ciclo (ou o 3.º e 4.º ano dos mestrados integrados); ii) ou seja, quando é que deverá 
ocorrer o início do aperfeiçoamento e a aquisição de competências através da 
experiência prática em contexto. São questões que, para autores como Cardoso (2012), 
deverão reforçar a necessidade de aprofundar a relação entre a academia e os 
responsáveis pelo tecido empresarial, sendo que essa colaboração 
… poderá repercutir bons efeitos na racionalização e reorganização da oferta de 
ensino superior, ao nível dos seus vários ciclos, assim como na revisão e 
atualização curriculares, no sentido da definição e reconhecimento de 
competências em território nacional e internacional (p. 130). 
Estas e outras questões assumem um caráter globalizante, estando por isso 
também presentes no contexto nacional. É à Universidade em Portugal que dedicamos 
as páginas seguintes. 
 
1.2 A Universidade em Portugal 
Foi no século XIII que surgiu a primeira universidade em Portugal. Em 1288, os 
superiores religiosos de algumas comunidades portuguesas juntamente com o monarca 
pediram ao Papa Nicolau IV autorização para a abertura de uma escola de Estudos 
Gerais. A autorização chegou a 9 de Agosto de 1290, através da bula do Papa Nicolau 
IV, altura em que o rei D. Dinis cria os Estudos Gerais de Lisboa ou a Universidade de 
Lisboa (Carvalho, 1985; Arroteia, 1996; Mattoso, 1997; Costa, 1997; Silva, 1998)7. 
A 15 de Fevereiro de 1308 a Universidade de Lisboa muda-se para a cidade de 
Coimbra face à pressão causada por estudantes, a quem os lisboetas nunca se 
habituaram nem desejavam na cidade (Arroteia, 1996). Mas, em 1338, a universidade 
volta a Lisboa por ordem do rei D. Afonso IV. No ano de 1354, o rei ordena nova 
mudança da Universidade de Lisboa para a cidade de Coimbra devido ao surto de peste 
negra que atacava a cidade de Lisboa. Em 1377, o rei D. Fernando I volta a devolver a 
universidade à cidade de Lisboa. Segundo Arroteia (1996), a universidade em Lisboa 
“… não se havia afirmado pelos seus créditos científicos, nem tão pouco pela postura 
                                                          
7 Para fundamentação desta breve incursão histórica pela Universidade portuguesa, seguimos de perto os trabalhos de 
Carvalho (1985), Arroteia (1996), Costa (1997) e Mattoso (1997). 
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dos seus alunos e professores. Ela era até reconhecida pelo seu baixo nível intelectual e 
pela indisciplina” (p. 14). 
O rei D João I cria, para a Universidade de Lisboa, o cargo de protetor de 
estudos, primeiramente assumido por si e posteriormente por D. Henrique. É nesta 
altura que a Universidade de Lisboa alcança notoriedade científica perante a 
comunidade académica. D. Henrique cria uma escola, doando um seu imóvel, onde se 
ensina Aritmética, Geometria e Astrologia. (Arroteia, 1996; Silva, 1998).  
No século XV, com a finalidade de aumentar o número de diplomados, D. 
Afonso V concede um grande número de bolsas. D. Manuel, no século XVI, aumenta a 
remuneração dos professores e promove o desenvolvimento do ensino das ciências e do 
grego promulgando os Estatutos Universitários (Mattoso, 1997).  
Em março de 1537, D. João III (1502-1557) determina a mudança definitiva da 
universidade para Coimbra, para o Palácio de Alcáçova. A partir deste momento, inicia-
se uma nova época para a universidade portuguesa: o reitor passa a ser nomeado pelo 
rei; em 1541 o rei proíbe os estudantes portugueses de obter o seu grau académico no 
estrangeiro; a universidade de Coimbra adota as disciplinas já ministradas na 
Universidade de Salamanca (Arroteia, 1996; Silva, 1998). A universidade mantém a 
reputação dos cursos que ministra, reforma alguns dos cursos como Teologia e cria 
colégios com a função de formar pedagogicamente os alunos. Esta reforma permitiu o 
recrutamento de professores nacionais e estrangeiros que contribuíram para o progresso 
dos estudos universitários em Portugal (Arroteia, 1996). 
Em 1559 é criada a Universidade de Évora, a pedido de D. Henrique (1512-
1580), arcebispo de Évora, mediante autorização do Papa Paulo IV concedida a 15 de 
abril de 1558. A responsabilidade foi concedida aos Jesuítas e o seu principal fim era 
formar teólogos, com a ambição de controlar a educação no país (Arroteia, 1996; Silva, 
1998).  
Contudo, a Universidade de Évora fecha em 1759 e a ordem religiosa é expulsa 
do país durante o reinado de D. José I. É durante este reinado que o Marquês de Pombal 
e o Cardeal Cunha empreenderam uma reforma da universidade portuguesa, com 
alterações que passavam pela atualização científica dos conhecimentos e pela adaptação 
do ensino universitário a esta nova realidade (Carvalho, 1985; Arroteia, 1996). 
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Nova reforma é feita por Passos Manuel (1836) que incluía a organização dos 
cursos e a revisão dos conhecimentos científicos. É, também, Passos Manuel que cria a 
Escola Politécnica de Lisboa (1836/37) e a Academia Politécnica do Porto. O poder da 
Universidade de Coimbra como administradora de todo o ensino superior manteve-se 
até 1859, apesar das críticas quanto à sua incapacidade em acompanhar o 
desenvolvimento científico mundial (Arroteia, 1996). 
Durante o século XIX, no ano 1859, por decisão de D. Pedro V, foi criado o 
Curso Superior de Letras em Lisboa. Esta decisão procurava responder ao apelo dos que 
se opunham ao poder da Universidade de Coimbra e davam conta da necessidade de 
criar novos pólos de conhecimento. No entanto, o objetivo do curso era ir ao encontro 
das necessidades de formação dos professores para responder à expansão da rede de 
escolas do ensino secundário (Arroteia, 1996). 
A Universidade de Coimbra deixou de ter a influência que gozava anteriormente 
e, em 1910, com a proclamação da República, o ensino superior passou por uma série de 
modificações, que se traduziram na criação das Universidades de Lisboa e do Porto e na 
reestruturação dos planos de estudos dos cursos (Arroteia, 1996). Como acrescenta 
Arroteia (1996): “… a criação de novos estabelecimentos do ensino superior foi ainda 
completada, posteriormente, com a criação em Lisboa, do Instituto Superior Técnico, 
do Instituto Superior de Agronomia e da Escola de Medicina Veterinária …” (p. 23). 
O Golpe Militar de 1926 trouxe uma viragem ideológica que permaneceu até 
1974, altura em que o regime ditatorial foi apeado pela Revolução dos Cravos, período 
marcado pelo autoritarismo político e pela centralização administrativa nas várias áreas 
da governação e também, naturalmente, na da educação e do ensino. Em outubro de 
1926, foi publicado o Estatuto de Instrução Universitária, com a finalidade de tornar 
comum a orgânica e funcionalidade das universidades portuguesas. Este documento 
também determinava que o acesso às categorias de docentes passava a fazer-se através 
de concurso público e os alunos passam a realizar exames de admissão. Em 1930, este 
Estatuto é revisto e passa a ser possível o acesso a professor catedrático por convite e 
aos estudantes, para ingressarem na universidade, bastava apresentarem o comprovativo 
do curso liceal completo (Carvalho, 1985). 
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Em 1933, o Ministério da Instrução Pública passou a denominar-se Ministério da 
Educação Nacional, mudança em que está implícita a ideologia da época, a de instruir o 
povo de acordo com o lema Deus, Pátria e Família e a de educar apenas uma elite que 
desse seguimento ao trabalho do governo central (Bexiga, 2009). 
Em Portugal, nos anos 40 e 50, o número de estudantes foi aumentando 
moderadamente, mas é na década de 60 que se dá uma verdadeira explosão de inscritos 
na universidade. Sedas Nunes (1970) refere: 
… o número dos estudantes tem crescido a um ritmo incessantemente mais 
rápido, de tal forma que, no último decénio para o qual se dispõe de informação 
estatística (1959/60-1969/70), subiu de 18,3 para 40,4 milhares, registando 
assim um acréscimo de 121 % (p. 703).  
É também nesta década que surgem as primeiras mulheres no ensino superior, 
como esclarece o mesmo autor: “… 57% desse acréscimo corresponderam a expansão 
dos efectivos universitários femininos, o que significa que o alargamento da massa 
estudantil tem vindo a ser principalmente ocasionado pela sua crescente 
«feminização»” (Sedas Nunes, 1970, p. 703).  
Este é um período em que, como reconhecem vários investigadores, os titulares 
de diplomas universitários representam uma ascendência económica e social sobre a 
restante população (Sedas Nunes, 1970; Peixoto, 1989; Vieira, 1995; Cruz & Cruzeiro, 
1995). Sobre o assunto, assim se expressa Vieira (1995): “… particularmente ao nível 
do ensino superior, onde os diplomas aí conferidos mantêm ainda algum poder social e 
simbólico (p. 317). 
Também, esta década de 60 foi marcada pelo crescimento económico do país 
com a criação de novas indústrias, o que conduziu a uma melhoria no nível de vida do 
povo e ao êxodo rural. No início dos anos setenta, na sequência deste desenvolvimento 
económico, a OCDE, através do relatório Le project regional mediterranée, revelava a 
necessidade de formar quadros médios e superiores capazes de desempenhar os cargos 
técnicos de que o país carecia (Caraça et al., 1996; Gonçalves, 2007; Bexiga, 2009).  
Entretanto, a conjuntura nacional e internacional não estava isenta de profundas 
e latentes tensões sociopolíticas e ideológicas, de que são exemplo a Guerra Colonial e 
a revolta dos estudantes franceses no maio de 68. Nesta altura, Portugal mantinha uma 
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universidade tradicional, instrumento de controlo político e ideológico do regime, 
destinada às elites e orientada para a preparação de estudantes para profissões com forte 
estatuto social associado (Gonçalves, 2007).  
Nos anos 70, Portugal encontrava-se dividido: por um lado, um interior rural e 
afastado das oportunidades; por outro lado, um litoral onde se concentram as indústrias, 
os serviços e as universidades. A obtenção de um diploma universitário era o objetivo 
daqueles que pretendem garantir a sua posição social, bem como daqueles que 
pretendem ascender socialmente. Sobre esta questão Vieira (1995) refere: 
Num contexto de promoção do acesso generalizado de todos ao sistema 
educativo — independentemente dos recursos económicos, culturais ou sociais 
possuídos —, ao qual se conjuga uma conjuntura de expansão de emprego, é 
fácil entender a consolidação, ao nível das representações sociais, da crença na 
relação directa entre oportunidades educativas e oportunidades sociais, entre 
títulos escolares e posições sociais (p. 323).  
É neste contexto que o Ministro Veiga Simão (Lei n.º 5/73, de 25 de julho) 
propõe uma reforma do ensino numa perspetiva de que a educação superior seja 
acessível a um maior número de pessoas (igualdade de oportunidades, democratização 
do ensino) e potencie o crescimento económico; e introduz a noção de numerus clausus 
para acesso à universidade (Carvalho, 1985; Formosinho et al., 2000; Manso, 2003; 
Gonçalves, 2007; Almeida & Vasconcelos, 2008; Bexiga, 2009).  
A expansão da rede de estabelecimentos de ensino superior foi reforçada com a 
criação de i) de novas universidades: Universidade do Minho, Universidade de Aveiro, 
Universidade Nova de Lisboa; ii) dos institutos universitários (agora universidades) de 
Évora e dos Açores; iii) e de institutos politécnicos: Instituto Politécnico da Covilhã e 
Instituto Politécnico de Vila Real (atualmente Universidade da Beira Interior e 
Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro, respetivamente) (Cruz et al., 1995). 
Após a Revolução de 25 de Abril de 1974, a educação tornou-se num pilar da 
democratização e traduziu-se num crescimento considerável do número de alunos nas 
universidades. A regulação deste incremento aconteceu em 1977, com a generalização 
do sistema de numerus clausus a toda a rede de estabelecimentos. Este facto levou a 
que, dado o interesse exponencial de candidatos e o número reduzido de vagas, entre 
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1979 e 1985, o número de candidatos colocado em 1.ª opção é constantemente 
decrescente (Peixoto, 1989; Cruz et al., 1995; Vieira, 1995; Caraça et al., 1996). 
Com a entrada de Portugal na Comunidade Europeia, em 1986, e como resposta 
ao aumento da procura, verificou-se a abertura de várias instituições privadas do ensino 
superior, que apostaram sobretudo em cursos não tecnológicos. Uma das consequências 
deste aparecimento de novas instituições foi a manifesta incapacidade do Estado em 
controlar a quantidade de cursos criados, nem sempre com a exigência e relevância 
necessárias, como nos refere Gonçalves (2007): 
Contudo, a falta de mecanismos de apoio, acompanhamento e fiscalização das 
instituições de ensino particular e cooperativo teria conduzido a uma situação de 
crescimento pouco controlado dos cursos deste subsistema, nem sempre com 
critérios de exigência qualitativa ou de relevância sócio-económica (p. 71).  
Para fazer face a esta situação, o Governo, através do Decreto-Lei nº 277/97, 
suspendeu a análise de requerimentos de instituições e autorizações da atividade de 
cursos e de reconhecimento de graus. 
Em 1991 o ensino superior privado ultrapassa o número de vagas do público. 
Para este crescimento contribuiu a determinação do Ministro da Educação, Roberto 
Carneiro, de que não haveria nota mínima de acesso e os alunos seriam ordenados pelos 
exames de acesso (Correia et al., 2002). 
Em 2000, o Governo apresentou uma Proposta de Lei (Lei n.º 26/2000, de 23 de 
agosto) com a finalidade de reorganizar e racionalizar a rede de estabelecimentos 
universitários e de elucidar sobre a natureza dos subsistemas universitário e politécnico. 
Também o Sistema Nacional de Avaliação da Qualidade (Lei nº 38/2007, de 16 de 
agosto) e o novo Regime Jurídico das Instituições de Ensino Superior (Lei n.º 62/2007, 
de 10 de setembro), publicados em 2007, trouxeram grandes mudanças ao modelo de 
organização e governo do ensino superior. A Lei nº 38/2007, de 16 de agosto, 
introduziu a avaliação do desempenho dos estabelecimentos de ensino superior, a sua 
acreditação e dos seus ciclos de estudos. A Lei n.º 62/2007, de 10 de setembro, 
estabelece o regime jurídico das instituições de ensino superior, regulando a sua 
constituição, atribuições e organização, o funcionamento e competência dos seus órgãos 
e, ainda, a tutela e fiscalização pública do Estado sobre as mesmas, no quadro da sua 
autonomia. 
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O crescimento do ensino superior e a maior procura pela educação, à semelhança 
do que ocorreu também na cena internacional (conforme vimos no ponto anterior), 
provocaram uma desvalorização das credenciais junto dos empregadores, ao mesmo 
tempo que elevaram a procura por graus superiores do sistema educativo (Martins & 
Parchão, 2011; Gonçalves, 2007; Caraça et al., 1996).  
A transformação do ensino superior em Portugal foi ainda intensificada neste 
milénio pelo Processo de Bolonha, motivado pela necessidade de haver graus 
comparáveis de forma a promover o emprego a nível europeu (Andrews & Higson, 
2008). Com este processo intentava-se também alterar o paradigma educativo, antes 
focado no “ensino” e a partir daqui no “aprender” (Vaz-Rebelo et al., 2010), com 
consequências na reorganização do ensino superior. Mas, voltaremos a este assunto no 
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2. Organizações e Análise Organizacional 
 
2.1 Organizações 
A sociedade moderna desenvolveu-se como uma “sociedade de organizações” 
(Etzioni, 1984, p. 142), podendo estas ser entendidas como conjuntos estruturados de 
recursos humanos, financeiros e materiais com o objetivo de atingir determinados fins. 
Assim, na caraterização das organizações não podemos esquecer i) a divisão de 
trabalho, o planeamento e a comunicação de forma a alcançar os fins propostos, ii) os 
centros de poder para dirigir e controlar a atuação do grupo, iii) o recrutamento e a 
substituição de pessoas para uma maior eficiência na realização das tarefas (Etzioni, 
1984).  
Contudo, a noção de organização é polissémica dependendo, por isso, da 
perspetiva teórico-concetual assumida pelos autores que a procuram definir.  
Assim, vários são os autores (Scott, 1992; Clegg, 1998; Simon, 1997) que 
entendem as organizações como entidades sociais dependentes dos indivíduos, o que as 
torna ambíguas e em constante mutação, como se pode inferir das definições 
apresentadas de seguida. 
Para Robbins (1990), uma organização é “…a consciously coordinated social 
entity, with a relatively identifiable boundary, that functions on a relatively continuous 
basis to achieve a common goal or set of goals” (p. 4).   
Bilhim (1996) afirma que “…as organizações são fenómenos sociais complexos, 
ambíguos e paradoxais, os quais podem não só serem lidos de diferentes ângulos, como 
serem efetivamente poliédricos na sua constituição” (p. 35). 
Ahrne (1994) defende que as organizações são “…social mechanisms that 
connect a large number of human wishes and hopes into common consolidated actions” 
(p. 3).  
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 
Parte I | Capítulo I – A universidade em perspetiva histórica e organizacional 
 
31 
Segundo Sanches (2009), “As organizações são constituídas por redes de 
circuitos não lineares de retroação que funcionam em conexão com outras pessoas, 
outras organizações, outros contextos (…). As organizações tendem a agir como 
paradoxos que as colocam em extremos opostos de um continuum da acção 
estratégica” (p. 100).   
As noções de organização citadas destacam o seu carácter social, realçando o 
indivíduo e o relacionamento interpessoal. No entanto, há outros autores que destacam a 
estrutura e o processo administrativo.  
Ou seja, por um lado, a organização é entendida como  
…entidade social dirigida para objetivos específicos e deliberadamente 
estruturados. Toda a organização é uma entidade social pois é constituída por 
pessoas… 
por outro lado, assenta  
…numa função administrativa e parte integrante do processo administrativo. 
Nesse sentido, a palavra organização significa o ato de organizar, estruturar e 
integrar os recursos e os órgãos incumbidos de sua administração, bem como 
estabelecer relações entre ele (Chiavenato, 2001, pp. 245-246).  
Relativamente aos autores que abordam a questão do processo de coordenação, 
que integra todos os recursos com vista a alcançar objetivos, destacamos Blau (1971) 
que refere que uma organização: “…é um sistema de mobilização e coordenação de 
esforços de vários grupos, tipicamente especializados, para a consecução de objetivos 
comuns” (p. 128).  
Podemos, então, constatar que não há uma definição unânime de organização, o 
que, à partida, poderia limitar o estudo se nos balizássemos apenas por uma visão da 
organização. Porém, concordamos com Bolman e Deal (2003) quando referem: 
“…because organizations are complex, surprising, deceptive and ambiguous, they are 
formidably difficult to understand and manage. Our preconceived theories and images 
determine what we see, what we do, and what we accomplish” (p. 40).  
Neste sentido, o conhecimento das várias noções de organização e dos respetivos 
suportes teórico-concetuais facilitará a análise organizacional e, no nosso caso, o estudo 
da universidade como organização. Para isso, importa percorrer as diversas perspetivas 
organizacionais – seja na clássica classificação de teorias, seja noutras aproximações 
como sejam as imagens (Costa, 2003) ou as metáforas (Lima, 2010) – as quais nos 
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permitirão diversas interpretações e diferentes pontos de vista na observação e análise 
desta realidade. 
 
2.2 Modelos de Análise das Organizações Educativas 
Os anos 80 do século XX constituíram um momento importante para os estudos 
sobre as organizações educativas, com este assunto a assumir uma centralidade na 
comunidade científica da educação que até aí não existia. De acordo com a síntese 
efetuada por António Nóvoa (1992), se, até aos anos 50, o enfoque da investigação 
educacional recaía no aluno, e os anos 60 e 70 incidiram na sala de aula e no sistema 
educativo, é a partir das décadas de 70 e 80 que a escola surgiu como objeto de análise 
com a investigação a centrar-se na sua dimensão organizacional.  
Neste contexto, a especificidade da escola relativamente a outras organizações é 
também enfatizada, sendo de destacar, a este nível, Greenfield, que defende que as 
organizações escolares têm características que as distinguem de outras organizações, a 
saber: o carácter moral da sua ação (a educação dos jovens); a presença de trabalhadores 
altamente especializados (os professores); e as ameaças à estabilidade, como sejam as 
mudanças políticas, o financiamento e o ambiente, entre outras (Greenfield, 1995). 
Também o estudo das perspetivas e dos modelos de análise organizacional na 
sua aplicação às organizações educativas teve um desenvolvimento significativo. É 
usualmente assumido que as organizações podem ser analisadas de diferentes feições 
tendo em conta o quadro teórico a que cada autor dá primazia e, por conseguinte, 
segundo Costa (2003), “…estamos em presença de um campo de investigação 
plurifacetado, constituído por modelos teóricos (teorias organizacionais) que enformam 
os diversos posicionamentos” (p. 12).  
É também este o posicionamento que adotamos na presente investigação, pois, 
para conhecer a universidade, é necessário compreender a sua dimensão organizacional, 
constituindo a variedade de modelos de análise uma vantagem para uma visão mais 
abrangente desta realidade.  
Foram vários os autores que se dedicaram à sistematização das várias 
perspetivas de análise das organizações. Por exemplo, Ellström (1983) identificou 
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quatro grandes modelos – racional, político, sistema social e anárquico – descrevendo-
os: “…on the assumptions made concerning organizational processes. Matters 
concerning organizational structure and design are touched upon only in so far as they 
have clear implications for processual aspects of organizations” (p. 232). Do mesmo 
modo, Bolman e Deal (2008) apresentam uma tipologia de quatro modelos, mas com a 
classificação de estruturais, recursos humanos, políticos e simbólicos. Por sua vez, 
Bush (2006) distingue seis modelos: formal, colegial, político, subjetivo, ambíguo e 
cultural.  
No contexto nacional, dois nomes merecem-nos destaque: Licínio Lima e Jorge 
Costa. 
Com Lima (1998), tomamos contacto com uma peculiar sistematização destas 
perspetivas com base naquilo que o autor apelida de funcionamento díptico das 
organizações: 
A ordem burocrática da conexão e a ordem anárquica da desconexão 
configurarão, desta forma, um modo de funcionamento que poderá ser 
simultaneamente conjuntivo e disjuntivo. A escola não será, exclusivamente, 
burocrática ou anárquica. Mas não sendo exclusivamente uma coisa ou a outra 
poderá ser simultaneamente as duas. A este fenómeno chamaremos modo de 
funcionamento díptico da escola como organização. (p. 163).  
Posteriormente, Lima (2001) reforça o modelo anterior e esclarece: 
’Díptico’ no sentido em que é dobrado em dois a partir de um eixo constituído 
pelo plano da acção e por referência ao plano das orientações para a acção, ora 
exibindo mais um lado, ou face (por exemplo a face burocrática-racional, ou de 
sistema social), ou outra face (a metaforicamente representada como anarquia, 
ou ainda aquelas mais associadas aos modelos políticos, ou culturais e 
subjectivos), ora ainda apresentando as duas em simultâneo, ainda que em graus 
variados de abertura ou de fechamento, ou de presença/ausência face ao 
observador (p. 47).  
Com Costa (2003) confrontamo-nos com as seis imagens organizacionais da 
escola: empresa, burocracia, democracia, arena política, anarquia, hipocrisia e 
cultura. Segundo o autor (Costa, 2003): a escola como empresa concebe esta 
organização com um conjunto de características originárias da área da produção 
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industrial, como a estrutura rígida, a divisão do trabalho, a planificação, a uniformização 
dos processos e a individualização das tarefas; a escola como burocracia sustenta-se nas 
normas e regulamentos, possuindo uma estrutura hierárquica de autoridade, exigindo do 
funcionário a dedicação ao trabalho e o desempenho de cada cargo assente na 
universalidade e impessoalidade das regras; a escola como democracia é retratada pelo 
estímulo à participação nas tomadas de decisão, utiliza estratégias de decisão que 
procuram consensos, valoriza os comportamentos informais, investe no estudo do 
comportamento humano; a escola como arena política apresenta-se como um 
microssistema político, onde os grupos têm objetivos e interesses distintos, com a ação a 
desenrolar-se com base no conflito e na luta pelo poder e as decisões a obterem-se 
através de processos de negociação e regateio; na escola como anarquia a organização é 
vista como complexa e ambígua, o seu funcionamento é sustentado por objetivos vagos 
e tecnologias pouco claras, a tomada decisão desordenada e imprevisível e uma 
estrutura orgânica de sobreposição de órgãos e funções; por último, a escola como 
cultura enfatiza a individualidade de cada organização, o desenvolvimento de uma 
cultura própria marcada por valores, o papel do gestor enquanto líder na gestão da 
cultura, na sua partilha pelos vários membros e na procura da qualidade. O mesmo 
autor, em 2007, apresenta-nos mais uma imagem: a escola como hipocrisia, com base 
na qual destaca a desconexão organizacional entre a decisão e ação e o desenvolvimento 
de procedimentos ritualizados com o objetivo de responder institucionalmente às 
pressões externas. 
Não obstante algumas posições optarem por destacar o que é comum às várias 
organizações – como decorre deste texto da UNESCO (1988) quando refere que 
“…todas as organizações têm, sob muitos pontos de vista, funções similares e tarefas 
administrativas correspondentes a alguns princípios gerais que lhes são comuns 
permitindo deste modo utilizar as mesmas técnicas em mesmos casos” (p. 14) – 
continuamos a manter a defesa da singularidade das organizações educativas, como é o 
caso da Universidade. Também esta se diferencia de outras organizações 
(designadamente as empresariais) por se centrar no ensino e na investigação, pelo tipo 
de profissionais que nela atua e pela sua função social específica de “educar” cidadãos.  
Conforme referimos anteriormente, pretendemos enveredar por uma visão 
abrangente do funcionamento da universidade e, por isso, optámos por enquadrar esta 
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 
Parte I | Capítulo I – A universidade em perspetiva histórica e organizacional 
 
35 
investigação nas quatro das imagens organizacionais sistematizadas por Costa (2003): 
burocracia, arena política, anarquia e cultura. A opção por estas quatro imagens é 
justificada pelo facto de, à partida, nos parecerem aquelas que melhor poderão explicitar 
o funcionamento da universidade enquanto organização tendo em conta as dimensões 
normativas e regulamentares, a diversidade de interesses e o potencial de conflito entre 
atores, a eventual articulação débil entre processos e entre estruturas, bem como as 
intenções de uma ação baseada em identidade e valores. 
 
2.2.1 Burocracia 
Esta teoria surgiu nos finais do século XIX, tendo como principal sistematizador 
o sociólogo alemão Max Weber. Weber defendia que aos políticos competia definir as 
políticas e aos administradores (burocratas) aplicá-las, o que contribuiria para o 
decréscimo da corrupção.  
A burocracia, enquanto modelo de organização racional do estado moderno, 
carateriza-se, segundo Weber (1983), por um conjunto de indicadores de ação, tais 
como: o carácter legal das normas; o carácter formal das comunicações; a 
especialização e a divisão do trabalho; a impessoalidade no relacionamento; a 
hierarquização da autoridade; os procedimentos com base em rotinas; a competência 
técnica e o mérito dos funcionários; a especialização da administração; a 
profissionalização dos agentes. Apresenta como consequências a previsibilidade do 
comportamento humano e a padronização do desempenho dos participantes, tendo como 
objetivo a máxima eficiência da organização (Weber, 1983; Leitão, 1985; Teixeira, 
1998; Costa, 2003; Cordeiro, 2008).  
De acordo com as palavras de Weber (1983), a organização administrativa 
burocrática é capaz 
…numa perspetiva puramente técnica, de atingir o mais alto grau de eficiência e 
neste sentido é, formalmente, o mais racional e conhecido meio de exercer 
dominação sobre os seres humanos. Este tipo é superior a qualquer outro em 
precisão, estabilidade, rigor disciplinar e confiança (p. 24).  
Merton (1968), um outro nome importante na sistematização deste modelo, 
teoriza, por contraponto a Weber, as disfunções da burocracia, alertando para questões 
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como: a internalização das normas; o excesso de formalismo e papelório; a resistência a 
mudanças; a despersonalização do relacionamento; a categorização das decisões; a 
conformidade; a exibição de sinais de autoridade; as dificuldades com clientes e a 
imprevisibilidade do funcionamento (Chiavenato, 2004; Cordeiro, 2008).  
Segundo Merton (1968): 
An effective bureaucracy demands reliability of response and strict devotion to 
regulations. Such devotion to the rules leads to their transformation into 
absolutes; they are no longer conceived as relative to a set of purposes. This 
interferes with ready adaptation under special conditions not clearly envisaged 
by those who drew up the general rules. Thus, the very elements which conduce 
toward efficiency in general produce inefficiency in specific instances. Full 
realization of the inadequacy is seldom attained by members of the group who 
have not divorced themselves from the meanings which the rules have for them. 
These rules in time become symbolic in cast, rather than strictly utilitarian (p. 
254).  
No que refere à gestão económica, Weber (1979) distingue a racionalidade 
formal, aquela que é calculável e expressa em números, da racionalidade material, 
aquela que tem em conta os valores que contribuem para os resultados (Weber, 1979). 
As organizações burocratas regem-se pela concretização de objetivos mensuráveis 
relativizando os valores humanos.  
Na sustentação do modelo burocrático, Weber recorre à questão da dominação, 
que dividiu em três tipos: a tradicional, traduzida nas crenças e nas ordens que seguem 
a tradição e o costume; a carismática, baseada na devoção à pessoa do ordenante e ao 
carisma do líder; e a legal racional, que pressupõe a existência de um estatuto, um 
conjunto de regras a que todos se vinculam. Este último é o tipo de dominação utilizado 
pela burocracia, em que a obediência é determinada pelas regras instituídas e em que o 
fator determinante é o cargo e não a pessoa (Weber, 1978; Weber, 1978a; Teixeira, 
1998). 
É com base nesta teoria que Morgan (2006), na sua tipologia das imagens 
organizacionais, vai representar a metáfora da organização como máquina, em função 
da qual as organizações são estruturadas e geridas de modo mecânico, calculado e 
eficiente: as relações organizacionais funcionam de forma ordenada, estável e 
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previsível; contemplam uma ordem conformista que sustenta a disciplina através das 
regras e regulamentos; favorecem a dependência hierárquica. Segundo Morgan, 
podemos identificar vantagens e inconvenientes neste modelo organizacional. Como 
vantagens, aponta: a clara divisão de tarefas e o seu procedimento de execução; o 
ambiente estável que permite a produção mecânica dos produtos; e a valoração da 
eficiência e do rigor. Como inconvenientes, refere: a abordagem mecanicista (que limita 
a inovação, a flexibilidade, a criatividade e a falta de iniciativa); o distanciamento entre 
o nível mais elevado e o mais baixo da hierarquia; a especialização dos departamentos 
que obstrui a visão global da organização (Morgan, 2006). 
Assim se refere Morgan (2006) à organização como máquina:  
Quando falamos sobre organização, geralmente temos em mente um estado de 
relações ordenadas entre partes claramente definidas que têm alguma ordem 
determinada. Embora a imagem possa não ser explícita, estamos falando de um 
conjunto de relações mecânicas. Falamos sobre organizações como se elas 
fossem máquinas e, consequentemente, tendemos a esperar que funcionem como 
máquinas: de maneira rotineira, eficiente, confiável e previsível. (p. 37).  
Não só no nosso país, mas também em Portugal, grande parte dos funcionários 
públicos exercem funções em organizações burocráticas, como sejam as da educação, 
da saúde e da segurança social (Cordeiro, 2008), sem esquecermos, naturalmente a 
própria administração pública e as forças militarizadas. 
Também a universidade apresenta particularidades comuns a outras 
organizações burocráticas, como escreve Leitão (1985) ao invocar que aquela 
… tem uma esfera específica de competências, cargos hierarquizados cuja 
conduta é regulada por regras e normas, autoridade do tipo burocrático em 
alguns de seus setores, funções contínuas ligadas por regras que governam o 
trabalho da instituição, atos administrativos formulados por escrito (p. 10).  
A dimensão legal, normativa e regulamentar da universidade surge como uma 
das marcas clássicas da sua atividade. Estas normas legais servem de regras e 
orientações formais e obrigatórias para a coordenação, a realização e o controlo das 
atividades, para além de conferirem legitimidade e delimitarem a ação desenvolvida 
pelos seus recursos humanos (Silva, 2004).  
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Neste sentido, são várias as vertentes de análise que Silva (2004, pp. 55-68) nos 
aponta na aplicação do modelo burocrático à universidade: a hierarquia, bem delineada 
pelos estatutos, exigindo o desempenho das funções conforme as atribuições que foram 
conferidas a determinado cargo; os comportamentos estandardizados, já que todos 
conhecem a sua função (superiores e subordinados), o que dificulta a liberdade de 
assumir condutas fora do padrão estabelecido; as tarefas afetas a cargos e não a pessoas, 
ressaltando a impessoalidade que contribui para uma tomada de decisão isenta de 
emoções e orientada para a formalidade relacional; a racionalidade que se caracteriza 
pela ação eficiente em função de objetivos previamente estabelecidos; os procedimentos 
uniformes e estáveis com base em regras legais e em estruturas criadas para as garantir; 
a especialização do pessoal afeto aos diversos cargos. 
Como argumenta Silva (2004): 
… convém notar que grande parte do tempo de actividade dos administradores e 
gestores académicos é despendido na realização de tarefas burocráticas como 
por exemplo, aprovar planos e relatórios, elaborar pareceres e memorandos, 
autorizar pedidos e requisições, distribuir tarefas, pedir e dar informações, 
despachar a correspondência, resolver questões pontuais com recurso à 
legislação vigente, convocar reuniões e dirigi-las, assinar contratos, preparar 
decisões, interpretar e transmitir orientações, etc.. Em resumo, pode-se dizer que 
o aspecto burocrático da universidade prende-se muito com a gestão da 
actividade quotidiana de suporte, das infra-estruturas, do pessoal, do orçamento 
e da vida estudantil, dentro das normas legais previamente estabelecidas. (p. 66).  
A burocracia é muitas vezes adotada como sistema de organização pois 
proporciona estabilidade, previsibilidade, ordem, eficiência e permite que a ação 
desenvolvida pela organização para alcançar os fins permaneça dentro das regras 
estabelecidas. Contudo, apesar da forte dimensão burocrática que podemos visualizar na 
universidade, este modelo por si só não explica todo o seu funcionamento: a autonomia 
da universidade permite alguma flexibilidade na tomada de decisões e no ajuste 
organizacional; e, sendo constituída por atores, a autonomia relativa destes e a sua ação 
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2.2.2 Arena Política 
Com a imagem da arena política, as organizações são analisadas através de uma 
perspetiva micropolítica, apresentando-se uma conceção de organização como campo de 
luta em que os atores, na defesa dos seus interesses (pessoais ou grupais), desenvolvem 
processos de influência, de coligação ou de negociação. Neste contexto, os objetivos e 
procedimentos organizacionais assumem um carácter instável, divergente e conflitual 
(Costa, 2003). 
Bush (2011) define este modelo do seguinte modo: 
Political models assume that in organizations policy and decisions emerge 
through a process of negotiation and bargaining. Interest groups develop and 
form alliances in pursuit of particular policy objectives. Conflict is viewed as a 
natural phenomenon and power accrues to dominant coalitions rather than being 
the preserve of formal leaders (p. 99).  
Morgan (2006) apresenta como vantagens deste modelo organizacional as 
seguintes: (i) a avaliação do funcionamento da organização, pois, sabendo-se que a 
atividade é baseada em interesses, os objetivos da organização, a estrutura, a tecnologia, 
a hierarquia, o estilo de liderança e restantes aspetos do funcionamento assentam em 
jogos de poder e no conflito; (ii) a centralidade da administração do conflito, pois, tendo 
os indivíduos interesses e objetivos distintos, isso implica que os gestores reconheçam o 
conflito e o transformem positivamente para que este não condicione o normal 
funcionamento da organização e não produza efeitos negativos na tomada de decisão; 
(iii) a racionalidade da administração, racionalidade que é entendida de modo diverso 
em função de interesses, o que dá carácter político à gestão; (iv) a problemática da 
integração organizacional, pois, devido à diversidade de interesses, é difícil a gestão dos 
vários grupos de modo a fazê-los funcionar de forma integrada; (v) a política como uma 
dimensão natural da organização, à semelhança de todo o indivíduo que também é um 
ser político; (vi) as questões do poder e do controlo, designadamente o conhecimento da 
relação entre estas dimensões e as suas implicações na organização. Por outro lado, o 
mesmo autor (Morgan, 2006) aponta algumas limitações ao modelo: (i) o facto de a 
política poder gerar mais política e, portanto, em vez de o modelo servir a organização 
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ao lidar com interesses discordantes pode ser usado para servir os interesses de quem 
gere; (ii) a subestimação das desigualdades de poder e influência, por mais influência a 
que o processo de tomada de decisão esteja sujeito. 
Ou seja, estamos em presença de uma imagem organizacional que, segundo 
Morgan (2006): 
… também pode ser usada para destrinchar a política do dia-a-dia 
organizacional. A maioria das pessoas que trabalham numa organização admite, 
na privacidade, que estão cercadas por formas de "arranjos" por meio dos quais 
diferentes pessoas tentam promover interesses específicos. No entanto, este tipo 
de atividade raramente é discutido em público. A ideia de que as organizações 
devem ser empresas racionais em que os membros procuram metas comuns tende 
a desestimular a discussão dos motivos políticos. A política, em resumo, é vista 
como uma coisa suja. Isto é uma pena porque pode impedir-nos de reconhecer 
que a política e a politicagem podem ser aspectos essenciais da vida 
organizacional e não necessariamente uma opção ou disfunção extra. (p. 179).  
O uso desta imagem na caracterização das organizações educativas tem sido 
recorrente, já que também estas apresentam uma diversidade de indivíduos e grupos 
com interesses, valores e objetivos próprios, diferentes níveis de poder e hierarquia 
representando desta forma um sistema político de pequena dimensão (Ellström, 1983; 
Costa, 2003). Para Ellström (1983), este modelo constitui “…a system of interacting 
individuals and subgroups pursuing different interests, demands, and ideologies 
through the use of power and other resources” (p. 233).  
Baldridge (1983), referindo-se à aplicação desta perspetiva às universidades, 
afirmam que o modelo parte de algumas assunções, como sejam: (i) a prevalência da 
inatividade, o que significa que a maioria das pessoas na maior parte do tempo não está 
envolvida no processo de tomada de decisão; (ii) a participação fluida, pois nem todos 
os indivíduos estão ativos no processo de tomada de decisão, mas, por norma, apenas 
uma parte do grupo dedica o tempo e o esforço necessários a este processo; (iii) a 
fragmentação por grupos, dado que, estando a organização dividida em grupos com 
diferentes objetivos e interesses, o conflito surge quando é necessário influenciar a 
tomada de decisão; (iv) a normalidade do conflito, com este a não ter uma conotação 
negativa pois os conflitos fomentam a discussão e a participação dos vários atores; (v) a 
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limitação da autoridade, já que a tomada de decisão é construída com base na 
negociação e no compromisso entre os grupos; (vi) a importância dos grupos externos, 
dado que estes grupos exercem grande influência no processo de criação de políticas e 
pressionam a governação interna da organização. 
Refere Baldridge (1983) que este modelo: 
… assumes that complex organizations can be studied as miniatures political 
systems, with interest-group dynamics and conflicts similar to those in city, state, 
and other political situations. The political model has several stages, all of which 
center around the university’s policy-forming process. Policy formation was 
selected as the central local points because major policies commit the 
organization to define goals, set the strategies for reaching those goals, and in 
general determine the long-range destiny of the organization. (p. 51).  
As universidades, como organizações complexas, apresentam-se, assim, como 
espaços privilegiados para o desenvolvimento desta imagem organizacional: são 
compostas por diferentes grupos (alunos, pessoal docente, pessoal não docente) que, 
apesar de integrados na mesma organização e tendo de partilhar objetivos comuns, 
divergem nos interesses pessoais e grupais. Mesmo dentro de cada um dos grupos 
mencionados há outros pequenos grupos com preocupações distintas. Também aqui, os 
interesses e valores de cada grupo se farão notar para influenciar o processo de tomada 
de decisão e, neste caso, será notório o grau de poder manifestado pelos atores e o 
respetivo estatuto hierárquico.  
 
2.2.3 Anarquia 
Esta imagem remonta aos trabalhos de Cohen, March e Olsen (1972) que 
entendem a anarquia organizada como a organização que possui objetivos 
problemáticos, tecnologias pouco claras e participação fluída. De acordo com os 
autores, Cohen, March e Olsen (1972): “these properties of organized anarchy have 
been identified often in studies or organizations. They are characteristic of any 
organization in part – part of the time. They are particulary conspicuous in public, 
educational, and illegitimate organizations” (p. 1).  
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A anarquia organizada constitui uma perspetiva organizacional que rompe com 
as ideias pré-estabelecidas de carácter racional e sistemático de organização, que Lima 
(2001) descreve do seguinte modo: 
A imagem da anarquia organizada não envolve um juízo de valor ou uma 
apreciação negativa, embora a expressão possa, à primeira vista, sugeri-lo. Não 
pretende caracterizar situações de excepção, nem sequer se assume como modelo 
explicativo de todas as organizações e de todas as partes e componentes de uma 
organização. (p. 31).  
Apesar de Morgan (2006), na sua tipologia, não propor a imagem da anarquia, 
no entanto, reconhecemos, em parte, na metáfora da organização como cérebro, 
algumas características que podemos relacionar com aquela imagem. Trata-se de 
percecionar as organizações como seres aprendentes e sistemas de informações, no 
quadro de um sistema que desafia a organização a constantes ajustes e alteração de 
estratégias de forma a melhorar as respostas à mudança, e em que o grande fluxo de 
informação implica tomadas de decisão diárias através de uma liderança distribuída 
(Morgan, 2006). Como vantagens, o autor apresenta a aprendizagem constante, a 
capacidade de inovação perante a mudança e o uso das tecnologias como ferramentas 
facilitadoras de fluxo de informação; relativamente às desvantagens, destaca o conflito 
entre a estrutura da organização e a necessidade de mudança (Morgan, 2006). 
Contudo, as dimensões básicas da anarquia enquanto imagem organizacional 
assentam na ambiguidade de orientações e procedimentos, pressupõem alguma 
indefinição de objetivos e responsabilidades e apontam para a desconexão estrutural 
(Costa, 2003). A organização age com base na multiplicidade de opiniões, preferências 
e escolhas, o que dificulta a articulação, as soluções e a tomada de decisões (Silva, 
2004). E, à semelhança de outras organizações educativas, também a universidade pode 
ser visualizada com base nesta imagem organizacional. 
Neste caso, a autonomia da universidade permite a liberdade de ação e a gestão 
de alternativas para a realização dos objetivos considerando o envolvimento dos 
intervenientes e as suas interpretações, as motivações pessoais e a desarticulação entre 
serviços face a orientações superiores contrárias (Silva, 2004). Segundo Silva (1994) 
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Esse modelo é válido porque mostra a dinâmica organizacional interna da 
universidade na realização dos processos e actividades decisivas em condições 
de ausência de consensualidade, de incerteza, de democraticidade e num 
ambiente mutável permitindo, desta forma, compreender a universidade como 
organização dinâmica facilmente adaptável aos muitos condicionalismos 
internos e externos. (p. 82).  
Mas tendo, ainda, em conta a desconexão de poderes, e consequente incoerência 
entre problemas e soluções, é promovida a tomada de decisão ausente de racionalidade e 
explicação lógica (Costa, 2003).  
Isto não significa que a organização seja completamente disfuncional, verifica-se 
é que a gestão, os procedimentos e a ação organizacional nem sempre assentam no 
mesmo rigor e intransigência das atividades instituídas pelo quadro legal, regulamentar 
e normativo. Como diz Costa a propósito deste tema (2003): 
…não significa que o funcionamento destas instituições seja basicamente 
desorganizado ou completamente sujeito à desordem; certamente há ordem na 
atividade organizacional, só que se trata de uma ordem diferente que não se 
compara com as explicações lineares da racionalidade dos modelos tradicionais 
(p. 96).  
Mais ainda, esta “anarquia organizada” poder útil no sentido de consentir uma 
maior liberdade de gestão da organização, já de si limitada pelos condicionalismos 
legais, administrativos e políticos, e uma maior autonomia (relativa) dos atores 
organizacionais no desenvolvimento da sua ação. 
Nos dias de hoje, as organizações são flexíveis, instáveis e dependentes da 
turbulência do meio exterior (nacional e internacional, socioeconómico e político, …), 
em contraposição a um passado em que as organizações eram vistas como previsíveis, 
devidamente estruturadas e com objetivos bem definidos (Costa, 2000). Isto levou a 
questionar, entre outras dimensões, as conceções de liderança que passaram a ter em 
conta fenómenos como a dispersão da liderança, o incentivo à afirmação de vários 
líderes (auto-liderança), a valorização de equipas autogeridas, o papel determinante das 
lideranças intermédias, o reconhecimento da importância dos líderes informais, bem 
como a separação entre os conceitos de liderança, gestão e autoridade.  
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Já em meados dos anos setenta os autores de referência (Cohen & March, 1974) 
desta imagem organizacional alertavam para a ambiguidade de liderança, com um 
estudo centrado exatamente nas instituições de ensino superior e na ambiguidade na 
gestão das mesmas (Leadership and Ambiguity: The American College President). Os 
autores apresentam quatro tipos de ambiguidade na liderança: ambiguidade das 
intenções, a justificação das intenções pode ser ambígua perante objetivos que carecem 
de clarificação e coerência; ambiguidade do poder, o poder nem sempre é claro nem 
respeitado; ambiguidade da experiência, em função do tipo de experiência em particular  
quando a realidade é intrincada e está em constante mudança; e ambiguidade do êxito, a 




A cultura constitui uma dimensão basilar da caraterização da vida social 8 , 
contudo, utilizamo-lo aqui na sua vinculação à realidade organizacional, enquanto 
imagem organizacional. Neste sentido, e tendo em conta que uma organização é uma 
“pequena sociedade”, podemos dizer que as organizações possuem um conjunto de 
caraterísticas – valores, crenças, tradições, rituais, formas de atuar – que se traduzem na 
sua própria cultura.  
O interesse pelo tema cultura por parte daqueles que estudam as organizações 
incrementa-se a partir da década de 80 (do século passado) com implicações nítidas 
quer na análise, quer na gestão das organizações (Costa, 2003). Como elementos 
potenciadores do desenvolvimento desta perspetiva são apontadas as questões 
levantadas pela multinacionalização das empresas ao terem de atuar em diferentes 
culturas e assim lidarem com diferentes comportamentos (Teixeira, 1998).  
No estudo da organização, a cultura pode ser vista como uma variável interna, 
quando entendida como subproduto das organizações, e como variável externa, quando 
se trata da cultura da sociedade que influencia a organização, o que torna o estudo da 
cultura nacional imprescindível para uma total compreensão da organização. A cultura 
                                                          
8 Neste contexto, assim se expressa a UNESCO (2002): “a cultura deve ser considerada como o conjunto dos traços 
distintivos espirituais e materiais, intelectuais e afetivos que caracterizam uma sociedade ou um grupo social e que 
abrange, além das artes e das letras, os modos de vida, as maneiras de viver juntos, os sistemas de valores, as 
tradições e as crenças” (p. 96).  
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interna e externa contribui naturalmente para o desenvolvimento da identidade da 
organização, pois, enquanto processo dinâmico de aprendizagem grupal, permite aos 
membros responder aos problemas recorrentes da organização e interagirem, criando 
uma visão comum e um sentimento de pertença e segurança (Teixeira, 1998). 
Também Morgan (2006) enfatiza a metáfora da organização como cultura 
(apontando a importância de ideologias, valores e rituais próprios), referindo a 
propósito: “O conceito de cultura significa que diferentes grupos de pessoas têm 
diferentes modos de vida. Ele é uma metáfora de considerável relevância para nossa 
compreensão das organizações” (p. 137). Como vantagens, o autor aponta: a visão 
comum que facilita uma ação organizada e compartilhada por todos; o facto de todos, 
trabalhadores e os líderes, tomarem consciência do efeito das suas ações e se as mesmas 
estão consonantes com a cultura da organização; a estreita relação entre as decisões e a 
cultura organizacional. Relativamente às limitações, refere: a eventual manipulação dos 
membros da organização através da gestão, e/ou a tentativa de mudança, da cultura da 
organização; a dificuldade em analisar (mensurar) o grau de generalização da cultura 
pelos membros, dada a simbiose entre a cultura corporativa, a própria visão de cada um, 
a análise do ambiente e suas crenças pessoais (Morgan, 2006). 
Schein (1985, p. 6), um dos autores clássicos sobre este assunto, listou os vários 
elementos que retratam a cultura organizacional: i) os comportamentos, a linguagem, os 
rituais observáveis quando as pessoas interagem na organização; ii) as normas a que o 
grupo de trabalho está sujeito; iii) os valores da organização; iv) a política da 
organização; v) o funcionamento do grupo; vi) o ambiente da organização e a interação 
dos membros entre si e com o exterior.  
Com base nos elementos referidos, Schein (1985) distingue três níveis de cultura 
– artefactos, valores e conceções – explicando: 
… distinguish among these elements by treating basic assumptions as the essence 
– what culture really is – and by treating values and behaviors as observed 
manifestations of the cultural essence. In a sense these are “levels” of the 
culture, and they need to be carefully distinguished to avoid conceptual confusion 
(p. 14).  
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No nível dos artefactos, estão os elementos visíveis da cultura: os 
comportamentos, o espaço físico e a linguagem falada e escrita. No segundo nível, 
encontram-se os valores e a visão pessoal do que deve ser a organização; os valores que 
servem de guia aos membros do grupo, ao serem utilizados repetitivamente com 
sucesso, podem transformar-se em crenças, passando a constituir um hábito. O terceiro 
nível, das conceções, traduz-se nas crenças pessoais dos membros do grupo que ditam 
as suas ações (Schein, 1985).  
Contudo, Martin (1992) apresenta-nos uma visão mais problematizadora do 
tema, dizendo-nos que a cultura organizacional não deverá ser vista de um modo 
uniforme, mas segundo três perspetivas: integradora, diferenciadora e fragmentadora. 
A cultura integradora revela valores comuns entre todos os membros da organização 
(harmonia); a diferenciadora apresenta várias subculturas facilmente identificáveis por 
grupos (diferença e conflito); e a fragmentadora, centra-se no indivíduo e nas suas 
vivências pelo que não há homogeneização de valores (ambiguidade). Esta leitura 
problematizadora de um tema complexo como é o da cultura organizacional é assim 
apresentada por Martin (1992): 
…some researchers would argue that when enough high quality cultural research 
has been done, it will be possible to declare a winner in the war of the three 
perspectives, in the sense that one of the three (or some variant or combination of 
the three) will be shown to be the single most accurate way to describe the 
majority of organizational cultures (p. 12).  
Também Torres (2011) tem vindo a apontar para esta perspetiva 
pluridimensional da cultura, posicionando-se num registo crítico e reflexivo de análise 
da realidade organizacional. Entende que, na sequência das três perspetivas 
anteriormente referidas (integradora, diferenciadora e fragmentadora), é necessário 
incluir as dimensões da temporalidade e espacialidade para a compreensão da cultura no 
contexto escolar, referindo: “Os contextos de produção do simbólico, deduzidos a partir 
da “dualidade da estrutura”, referem lógicas inscritas na dialéctica espaço-tempo e 
que, por isso, pressupõem sempre um trabalho simultaneamente de contextualização e 
de reconstituição histórica.” (p. 121). Estas dimensões remetem a autora para outro 
eixo de análise, as categorias dentro e fora, ou seja as relações internas e as relações 
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com a comunidade. Torres (2001) no seguimento das suas investigações em 
organizações escolares relaciona a questão da cultura com a governação da organização: 
Numa altura em que as lideranças unipessoais centradas na figura do Director 
são pressionadas à conformidade burocrática-política, revelando-se 
frequentemente em tensão com as lógicas pedagógicas, corporativas e 
profissionais características do espaço escolar, tendem a emergir com mais força 
e expressividade as singularidades de cada escola. De resto, como vários estudos 
têm demonstrado, as situações de adversidade cultural são frequentemente 
impulsionadoras de movimentos de resistência e de solidificação de ideários 
colectivos que tendem a funcionar como agência reguladora da acção. (p. 147).  
Uma das dimensões da cultura organizacional que tem sido objeto de particular 
atenção (e que se torna importante ter em conta na nossa investigação) é a liderança. No 
quadro desta imagem (em particular na lógica da perspetiva integradora de cultura 
apontada por Martin e que atrás abordámos), os líderes são percecionados como 
responsáveis por criar e transmitir a cultura que identifica a organização. Trata-se de 
uma leitura dos processos de liderança, que ocorre a partir da década de 80, em que o 
líder deixa de ser visto como aquele que conduz de forma mecânica a organização e 
passa a ser entendido como o gestor de sentido, ou seja, o que cria um sentido de 
identidade e mobiliza os outros para a concretização dos objetivos com base nos valores 
e na missão da organização (Costa, 2000; Costa & Castanheira, 2007).  
Vários autores (Chorão, 1992; Costa, 2003; Torres, 2011; Costa & Castanheira, 
2007) têm vindo a estudar esta imagem no contexto das organizações educativas, 
designadamente com enfoque na realidade portuguesa.  
Partindo de vários aspetos referidos por estes autores, em particular os 
apresentados por Costa (2003) na caraterização da imagem da cultura, tecemos um 
conjunto de considerações sobre a universidade à luz desta imagem: i) a universidade 
enquanto organização é diferente das outras organizações e também das outras 
universidades; ii) a universidade funciona como uma mini sociedade, com uma cultura 
própria que se traduz em crenças, valores, rituais, comportamentos; iii) o 
desenvolvimento de uma cultura forte (identidade entre os membros) pode promover a 
qualidade e o sucesso da universidade; iv) os gestores/líderes deverão ter em atenção a 
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gestão da cultura e dos aspetos simbólicos no funcionamento organizacional (Costa, 
2003). 
A ideia de uma cultura organizacional articulada com o papel do líder (e a sua 
capacidade de construir uma visão na qual os seguidores se revejam e cimentem uma 
identidade coletiva) capaz de promover a qualidade e o sucesso surge frequentemente 
associada a uma lógica de rentabilidade empresarial. Esta cultura empresarial da 
universidade traduz-se na insistência nos objetivos e indicadores, nos resultados e no 
seu controlo, na eficiência no uso dos recursos, na profissionalização dos cargos. Ou 
seja, estamos perante modos de governo e de gestão das universidades de tendência 
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Neste capítulo, começámos por caracterizar a universidade referindo-nos à sua 
função enquanto formadora de cidadãos e de profissionais, ao seu papel de promoção de 
investigação científica e à sua articulação com a sociedade através da transferência de 
conhecimento. Referimos, também, alguns factos sobre a evolução da universidade, 
desde os finais do século XII até à atualidade. Demos relevo ao aparecimento da 
universidade em Portugal no século XIII e ao seu desenvolvimento até aos dias de hoje. 
Numa segunda parte, abordámos modelos das organizações educativas, 
centrando-nos em particular nas imagens organizacionais da burocracia, da arena 
política, da anarquia e da cultura. Com estas imagens pretendemos melhor sustentar a 
caracterização e a análise mais aturada de várias dimensões da universidade que 
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LIDERANÇA, CULTURAS DOCENTES E 
UNIVERSIDADE 
  
Effective leadership - the holy grail of  
leadership theory and research – will be that  
which accomplishes the group goal(s). 
Alan Bryman 
 
Neste capítulo, dedicado ao tema da liderança, procuraremos abordar o assunto 
tendo em conta, em particular, o contexto organizacional da universidade. Assim, 
começaremos por apresentar a noção e as teorias de liderança, para, depois, nos 
situarmos na análise da articulação entre liderança e culturas docentes, terminando com 
a sua incidência no contexto da universidade. A inclusão da problemática enquanto 
capítulo deste trabalho justifica-se pelo facto de a liderança constituir uma das 
dimensões que queremos ter presente no estudo do diretor de curso numa universidade. 
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A liderança tem vindo a ser estudada por especialistas de diferentes áreas do 
conhecimento – com maior tradição nos contextos político e empresarial, sendo mais 
recente a sua presença na área educacional – pelo que são múltiplas as definições e as 
abordagens apresentadas. Ou seja, à semelhança do que ocorre em muitos outros 
domínios do saber, não há consenso quanto a uma definição única de liderança. 
 
1.1 Noção  
De qualquer maneira, apesar das várias e distintas abordagens teóricas, os 
autores parecem aproximar-se à volta de uma noção de liderança entendida como um 
processo de influência entre o líder e os seus colaboradores, no qual o líder influencia os 
colaboradores a atingir os objetivos da organização (Yukl, 2006; Nauege, 2011; Pinto, 
2012). Também House et al. recuperam a definição proposta pela GLOBE (Global 
Leadership and Organizational Behaviour Effectiveness) que vai nesse sentido: a 
liderança é a “…capacidade de um indivíduo para influenciar, motivar e habilitar 
outros a contribuírem para a eficácia e o sucesso das organizações de que são 
membros” (1999, p. 184).  
Na vertente operacional de gestão das organizações, a liderança manifesta-se em 
ações diversas como: dirigir e coordenar as atividades dos membros do grupo com vista 
o alcance dos objetivos estabelecidos; motivar o grupo e criar o sentimento de pertença; 
representar a organização e os seus objetivos tanto a nível interno como externo (Silva, 
2007).  
A liderança constitui um fenómeno e um processo complexo nas organizações 
que, indo para além dos mecanismos de influência, implica, por exemplo na sua 
dimensão grupal, questões mais vastas como o poder, a interação e diferenciação de 
papéis, a persuasão, a realização de objetivos (Luthans, 2011).  
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A multiplicidade de definições e interpretações do conceito liderança remete-nos 
para as diversas teorias que foram sendo desenvolvidas com o objetivo de descrever, 
classificar e explicar questões como a dos estilos de liderança e da eficácia da ação do 
líder.  
Contudo, antes de enveredarmos por essa análise, propomos uma pequena 
incursão por um tema que nos parece merecer atenção: a distinção entre liderança e 
gestão. 
 
1.2 Liderança e Gestão 
Liderar e gerir são duas formas distintas de influenciar o desenvolvimento e o 
sucesso de uma organização. O gestor é um profissional que sabe quais as suas 
obrigações, o líder é alguém que sabe o que tem de ser feito e consegue levar o grupo à 
concretização dos objetivos (Terenas et al., 2013). Rego e Cunha (2007) entendem que 
enquanto a liderança tem uma função inovadora, motivacional, inter-relacional e assenta 
em valores, a gestão é mais mecânica, racional, procedimental e assenta em cálculos e 
objetivos. São, contudo, de opinião que as organizações, cada vez mais instáveis, 
necessitam dos dois tipos de direção já que se completam: 
… importa que ambos os processos sejam fomentados. Aos executivos 
recomenda-se que sejam líderes - designadamente atuando como coaches dos 
seus colaboradores. Requer-se-lhes, também que sejam gestores - para que a 
adaptação à mudança seja executada num quadro de ordem, de estabilidade e de 
atenção aos custos (Rego e Cunha, 2007, p. 450).   
 Dependendo dos processos a tratar, uma pode prevalecer sobre a outra, mas isto 
não invalida que caminhem juntas para o bom desempenho da organização. Rost e 
Smith, referidos por Rego (1998), também distinguem estes dois conceitos: a gestão 
como um relacionamento de autoridade entre gestores e subordinados que envolve a 
coordenação de recursos para levar a cabo o fim ao qual a empresa se dedica; a 
liderança envolve líderes e seguidores que procuram a mudança com base nos 
propósitos pessoais e da organização. No entanto, também estes entendem que ambas 
são necessárias para o sucesso das organizações. 
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Yukl (2006), por sua vez, define o gestor como sendo aquele que valoriza a 
ordem, estabilidade, a eficiência e preocupa-se com a realização dos resultados; 
enquanto o líder valoriza a flexibilidade, a inovação, a adaptação e preocupa-se com o 
significado das coisas para os seguidores e tenta que os membros da organização 
estejam de acordo com as tarefas a realizar. 
Whithaker (1999) defende que a gestão se relaciona com a ordenação das 
estruturas, administração das rotinas diárias, garantia da execução das tarefas, 
monitorização dos resultados e eficiência. Já a liderança é entendida como tendo o foco 
no futuro, engloba a mudança e desenvolvimento, qualidade, eficácia e comportamento. 
Enquanto a gestão centra-se no garante da realização das atividades, a liderança cria 
condições para os membros da organização atingirem os objetivos delineados para a 
organização. No caso das organizações escolares, o mesmo autor considera que a 
liderança é essencial para o desenvolvimento e crescimento institucional; uma vez que é 
dinâmica e orientada para o futuro, potencia o desenvolvimento humano, já que todos 
são líderes em diversas situações nas suas vidas e é uma função de todos os 
colaboradores da organização.  
Também Parrish (2015) se refere a estes conceitos no âmbito da governança da 
educação superior. A gestão é entendida como menos desejável já que é mais restritiva e 
resumindo-se à execução de tarefas com a finalidade do seu cumprimento eficaz e 
eficiente. Enquanto a liderança fomenta a cooperação motivando a equipa a atingir os 
objetivos estabelecidos e a pensar em novos caminhos para promover a qualidade de 
ensino e aprendizagem (Parrish, 2015). O autor, através de um estudo sobre a relevância 
da inteligência emocional na liderança no contexto do ensino superior, conclui: 
The ability of a higher education leader to responsibly manage themselves 
particularly in regard to keeping disruptive emotions and impulses under control, 
maintaining high standards, providing a positive role model, and fostering 
professional relationships was found to be relevant (Parrish, 2015, p. 12).   
 Neste sentido, podemos inferir que o líder e as suas competências são 
determinantes no governo das instituições. A liderança representa, desta forma, um fator 
de melhoria da qualidade e do desempenho da instituição.  
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Mas, clarifiquemos um pouco mais a questão, tendo em conta, designadamente, 
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2. Teorias sobre Liderança 
Os estudos sobre a liderança poderão ser equacionados, no quadro da análise 
organizacional, em função das teorias organizacionais e administrativas construídas 
desde o início do século XX. A visão mecanicista da liderança, na descrição 
apresentada por Costa e Castanheira (2015), inicia-se por volta dos anos 40 e que vai até 
aos anos 80, nascendo da preocupação em aumentar a eficiência da indústria. Esta visão, 
segundo estes autores, é entendida como uma ação hierárquica desencadeada por 
alguém que conduz os outros à concretização dos objetivos previamente estabelecidos. 
Situamo-nos, em termos de análise organizacional, na linha da Teoria Clássica, 
desenvolvida por Henri Fayol, focada no aumento da eficiência através da organização 
da empresa e da utilização de princípios gerais da administração. No entanto, as 
experiências em Hawtthorne, realizadas sob a coordenação de Elton Mayo, onde se 
procurou conhecer melhor o desempenho dos empregados de uma empresa que 
valorizava o bem-estar dos seus operários, revelaram fragilidades da Teoria Clássica 
(Chiavenato, 2004). A partir deste estudo, inferiu-se que a eficiência está relacionada 
com a capacidade social do trabalhador e a sua integração no grupo, destacando-se, 
como contributo da satisfação do trabalhador para a sua eficiência, a ênfase nos 
elementos emocionais (Hersey & Blanchard, 1988; Chiavenato, 2004). Neste caso, o 
fator essencial que conduz à eficiência não é a estrutura bem definida, nem o 
conhecimento e prática da tarefa, mas a forma como o trabalhador se relaciona com os 
outros e os valores que incorpora e que reflete na sua ação. Hersey e Blanchard (1988) 
consideram que estas conclusões são importantes para responder a algumas questões 
… about why some groups seemed to be high producers while others hovered at a 
minimal level of output. The findings also encouraged management to involve 
workers in planning, organizing, and controlling their own work in an effort to 
secure their positive cooperation (p. 53).  
Na sequência das conclusões da experiência em Hawtthorne e do 
desenvolvimento da Teoria das Relações Humanas, assistiu-se ao aparecimento de 
novos centros de interesse nesta área de investigação e ao revelar de um novo 
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vocabulário arrolado à administração: motivação, liderança, comunicação, organização 
informal, dinâmica de grupo, etc. (Chiavenato, 2004, p. 116). E trouxe também um 
novo entendimento sobre a natureza do indivíduo, o homem social, que Chiavenato 
(2004) fundamenta nos seguintes aspetos: os fatores motivacionais condicionam o 
comportamento; as pessoas são motivadas por necessidades e obtêm a sua satisfação 
através da interação social; as normas sociais regulam o comportamento dos membros 
do grupo; o comportamento do grupo é influenciado pela liderança.  
É com base nestas perspetivas “mais humanistas” da administração que se 
desenvolveram várias teorias sobre a liderança tais como: Teorias de Traços de 
Personalidade; Teorias Situacionais de Liderança e Teorias sobre Estilos de Liderança.  
 
2.1 Teorias dos Traços de Personalidade 
 As Teorias de Traços de Personalidade baseiam-se na ideia de que o líder 
apresenta características distintas de personalidade com as quais consegue influenciar o 
comportamento dos outros. Estas teorias foram influenciadas pela teoria do "grande 
homem", de Carlyle (1840), através da qual se defendia que o progresso da humanidade 
se devia às realizações de alguns homens com características especiais: 
… the history of what man has accomplished in this world, is at bottom the 
History of the Great Men who have worked here. They were the leaders of men, 
these great ones; the modelers, patterns, and in a wide sense creators, of 
whatsoever the general mass of men contrived to do or to attain; all things that 
we see standing accomplished in the world are properly the outer material result, 
the practical realization and embodiment, of Thoughts that dwelt in the Great 
Men sent into the world: the soul of the whole world's history, it may justly be 
considered, were the history of these (p. 1).   
Eram vários os traços que, nesta linha de argumentação, se consideravam definir 
o líder: físicos, intelectuais, sociais, valores e os traços relacionados com a tarefa; ou 
seja, o líder deve transmitir confiança, ser inteligente, ser compreensivo e saber decidir 
para liderar com êxito e em qualquer circunstância ((Bryman, 1996; Chiavenato, 2004). 
Chiavenato (2004) refere: “Segundo essas teorias, o líder é aquele que possui alguns 
traços específicos de personalidade que o distinguem das demais pessoas. O líder 
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apresenta características marcantes de personalidade por meio das quais pode 
influenciar o comportamento das demais pessoas.” (p. 123). 
Mas várias críticas foram apontadas a estas teorias: a ausência da indicação da 
importância ponderada de cada traço, ou seja, há diferenças de importância no que 
concerne a cada característica; a influência nos subordinados que não é considerada; e 
não serem tidos em conta os diferentes traços quando relacionados com os objetivos a 
atingir e os contextos/situação em que a liderança é exercida (Chiavenato, 2004). Para 
além do referido, não é possível correlacionar as competências pessoais do líder e o 
sucesso do seu desempenho sem uma análise mais detalhada dos processos (Bryman, 
1996). Cunha e Rego (2005) apresentam como perigo deste tipo de líder “… os seus 
seguidores podem perder o necessário discernimento, enveredando por acções 
destrutivas de si próprios, dos outros e das próprias organizações.” (p. 25). Já Yukl 
(2006) refere-se à natureza abstracta dos traços: “It is difficult to interpret the relevance 
of abstract traits except by examining how they are expressed in the actual behavior of 
leaders.” (p. 207). 
Nos anos 50, uma equipa multidisciplinar da Universidade Ohio State iniciou 
uma série de estudos sobre o comportamento de liderança em diferentes contextos, 
partindo do pressuposto de que nenhuma definição de liderança era satisfatória. Os 
estudos focavam-se em como o líder desempenhava a sua função, a partir de duas 
dimensões: tarefas e humana (Hersey et al., 1988; Yukl, 2006; Luthans, 2011). De 
seguida, a Universidade de Michigan levou a cabo um grande estudo sobre o 
comportamento de liderança cujo núcleo, segundo Yukl (2006), “… was the 
identification of relations among leader behavior, group processes, and measures of 
group performance” (p. 54).  
Estes investigadores encontraram três tipos de comportamento de liderança que, 
na sua opinião, diferenciam os líderes eficazes dos não-eficazes: o comportamento 
orientado para a tarefa, o comportamento orientado para os relacionamentos, e a 
liderança participada (Hersey et al., 1988; Yukl, 2006; Luthans, 2011). 
 Porém, conforme já referimos atrás, a situação e o contexto do exercício da 
liderança não eram considerados o que levou a várias críticas e, consequentemente, ao 
aparecimento das teorias situacionais da liderança. 
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2.2 Teorias Situacionais da Liderança 
 Nos anos 60, surge uma nova variável nos estudos sobre a liderança: a situação. 
As Teorias Situacionais da Liderança assumem que o mesmo estilo de liderança não 
serve para toda e qualquer situação, ou seja, cada situação demanda um determinado 
tipo de liderança para obter o melhor rendimento dos subordinados. Desta forma, 
também a relação entre líder e seguidores ganha uma maior importância, deixando o 
líder de ser o único foco. Como expõem Tannenbaum e Schmidt (1973): 
Gradually, however, from the social sciences emerged the concept of “group 
dynamics” with its focus on members of the group rather than solely on the 
leader. Research efforts of social scientists underscored the importance of 
employee involvement and participation in decision making. Evidence began to 
challenge the efficiency of highly directive leadership, and increasing attention 
was paid to problems of motivation and human relations (p. 2).   
  No âmbito desta perspetiva, Tannenbaum e Schmidt (1973) equacionaram ainda 
modelos de comportamento do líder na sua relação com os subordinados tais como: o 
democrático, orientado para as relações; o autoritário ou orientado para as tarefas; e o 
liberal, representado pela ausência de influência nos subordinados. Sendo que cada 
comportamento está intimamente ligado ao grau de autoridade usado pelo líder e ao 
grau de liberdade dos subordinados.  
Por seu lado, Fielder (1967), um dos autores centrais nesta concetualização, 
sugere a existência de três grandes variáveis que determinam o sucesso do líder: a sua 
relação com os membros da organização, o nível de estrutura da tarefa dada aos 
membros do grupo e o poder e autoridade que o líder detém. Assim, o contexto mais 
favorável para a liderança ocorre, de acordo com Fielder quando o líder tem uma 
posição de poder, é admirado pelos subordinados e dirige um trabalho (entenda-se, 
tarefas) bem estruturado (Hersey et al., 1988; Avolio & Bass, 1995; Rego, 1998; Yukl, 
2006; Luthans, 2011). 
Uma outra abordagem que marca este enfoque na situação, é a teoria caminho-
objetivos, reformulada por House em 1971, em que o autor relaciona três dimensões: os 
comportamentos do líder, as diferenças de cada subordinado e as variáveis 
moderadoras. O autor apresenta quatro estilos de liderança: diretivo, à semelhança do 
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autocrático; apoiante, é amigável e preocupa-se genuinamente com os seus 
colaboradores; participativo, aceita sugestões; e orientado para a tarefa. House entende 
que o líder pode não assumir todos os tipos de comportamentos, mas pode partilhá-los 
com outros líderes ou membros do grupo (House, 1971; Rego, 1998; Yukl, 2006; 
Luthans, 2011). 
Também Hersey e Blanchard (1988) insistem no lugar central que a situação 
assume no comportamento do líder: 
… Effective leaders adapt their leader behavior to meet the needs of their 
followers and the particular environment. If their followers are different, they 
must be treated differently. Therefore, effectiveness depends on the leader, the 
follower(s), and other situational variables…  (p. 124).   
Podemos, então, considerar que estas perspetivas invocam três variáveis para 
determinar o tipo de liderança: o líder, o subordinado e a situação. Um líder situacional 
é aquele que consegue adaptar-se às situações, ambientes e aos comportamentos dos 
membros da organização sem, no entanto, perder a capacidade de manter a confiança 
dos subordinados. E, com esta nova perspetiva de o líder agir de forma distinta 
conforme a situação e o comportamento dos subordinados, desenvolvem-se várias 
teorias sobre os estilos de liderança.  
 
2.3 Teoria dos Estilos de Liderança 
 As teorias sobre os estilos de liderança estudam esta problemática na perspetiva 
dos diferentes perfis de comportamento do líder na relação com os colaboradores, sendo 
sobres elas que nos vamos deter com mais detalhe, já que nos vão servir de apoio ao 
estudo empírico presente neste trabalho. Estão neste caso as propostas de Kurt Lewin e 
de Bass e Avolio. 
 
2.3.1 Liderança Autocrática, Liberal e Democrática 
Uma das teorias mais conhecidas neste âmbito revela-nos três estilos de 
liderança: autocrática, liberal e democrática. Esta categorização de Kurt Lewin é 
construída como estrutura do comportamento agressivo (Lewin, 1959, p. 199) e advém 
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 
Parte I | Capítulo II – Liderança, culturas docentes e universidade 
 
61 
da descrição de uma pesquisa realizada por White e Lippitt sob a sua orientação, com 
grupos de crianças, na qual procuram demonstrar que o ambiente organizacional criado 
pelo líder influencia a satisfação e o rendimento do grupo de trabalho (Lewin, 1959; 
Chiavenato, 2004; Luthans, 2011). Numa das conclusões do estudo, diz-nos Lewin 
(1959): “… la quantité de comportement dominateur d’un membre d’un groupe 
d‘autocratic aggressive et d’un membre d’un groupe démocratique. Après avoir été 
égale pendant la première réunion, la conduite des individus change selon l’atmosphère 
sociale” (p. 258).   
Os três estilos de liderança usados pelos investigadores – Lewin, White e Lippitt 
– apresentam as seguintes características: 
 O líder autocrático decide e dita as suas ordens ao grupo sem a sua participação. 
As tarefas a realizar são transmitidas uma a uma, impedindo o grupo de 
conhecer a totalidade do trabalho a realizar; o líder indica a tarefa que compete a 
cada um executar e determina a composição do grupo; as tarefas só se realizam 
na presença do líder; o líder elogia e critica pessoalmente cada elemento do 
grupo (Lewin, 1959; Chiavenato, 2004).  
 O estilo de liderança liberal é caracterizado pela ausência de comportamentos de 
liderança em que o líder permite ao grupo tomar as decisões e dá-lhe total 
liberdade de ação. O líder encontra-se disponível para fornecer informações 
quando solicitado para tal; a divisão de tarefas e a composição dos grupos é da 
responsabilidade do grupo; o líder não coordena, não avalia, não se manifesta a 
menos que seja questionado, não decide e não evidencia a sua autoridade; os 
subordinados são livres para estabelecer os seus próprios objetivos. Este modelo 
pode funcionar se os subordinados tiverem muita experiência e capacidade de 
execução (Lewin, 1959; Avolio, 1999; Chiavenato, 2004; Costa & Castanheira, 
2007). Bass (1997) descreve este estilo como um componente de não liderança: 
“… leaders avoid accepting their responsibilities, are absent when needed, fail 
to follow up requests for assistance, and resist expressing their views on 
important issues” (p. 134).   
 No caso da liderança democrática, o líder orienta o grupo e incentiva o 
envolvimento participativo dos vários membros nas decisões. O grupo sugere 
caminhos para atingir o objetivo obtendo orientações por parte do líder; a 
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divisão de tarefas e a escolha dos elementos de cada grupo fica ao critério dos 
membros do grupo; o líder mantém uma comunicação espontânea e cordial com 
os subordinados; o líder faz parte do grupo e cinge-se aos fatos quando elogia ou 
critica (Lewin, 1959; Chiavenato, 2004). 
 
2.3.2 Liderança Transacional e Transformacional 
A liderança transacional, referenciada por Burns em 1978, e mais tarde 
expandida por Bass em 1985, assenta num sistema de recompensas e castigos que 
depende do cumprimento, ou não, dos objetivos, no pressuposto de que a compensação 
estimula a melhoria do desempenho. Como referem Avolio e Bass (1995): 
Transactional contingent reinforcement (reward or punishment) is seen where an 
individual receives a reward or praise from the leader for successful enactment 
of the role as agreed upon with the leader. When being punished, the follower is 
corrected, threatened, or disciplined by the leader for failing to meet a specific 
standard of performance delineated by the leader (p. 202).   
Neste caso, o líder é o superior hierárquico que indica aos subordinados o 
caminho a seguir para alcançar os objetivos da organização; troca a execução de tarefas 
e o bom desempenho pela satisfação de necessidades dos executantes; os líderes estão 
focados nos resultados e nos benefícios da organização. Este estilo é mais corretivo do 
que construtivo, o que implica um constante acompanhamento da tarefa; ainda que 
envolva uma preocupação com os valores, mas relacionados com os processos como 
honestidade e responsabilidade (Avolio & Bass, 1995; Bass, 1997; Avolio, 1999; Cunha 
& Rego, 2006; Yukl, 2006; Costa et al., 2007; Nauege, 2011). Avolio (1999) identifica, 
ainda, como componentes deste estilo a recompensa (em troca da tarefa 
satisfatoriamente concretizada) e a gestão por exceção (uma liderança corretiva).  
Contudo, para Bass (1997), a liderança tem de ir mais além do que o sistema de 
recompensas e castigos, tem de ser transformacional. Também, Graen e Uhl-Bien 
(1991) entendem que, para ser eficaz, tem de se tornar transformacional; 
Based on the three component model of leadership and the maturity life cycle of 
leadership relationships, we propose a developmental process beginning with (a) 
stranger relationships involving no leadership increment, which may evolve into 
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(b) a transactional relationship (acquaintance) characterized by and restricted to 
mutual self-interest, which under certain conditions may be transformed into (c) 
transformational relationships (mature) based on collective team interest (p. 34).   
Nesta continuidade, o termo Transformacional surge pela primeira vez em 1978, 
através de Burns, para quem esta abordagem provoca a transformação na vida da 
organização e dos seus membros. Estes líderes inspiram os seus seguidores, conseguem 
implementar grandes mudanças na organização e procuram despertar os outros para 
elevados ideais e valores morais. A partir da ideia de Burns em que o líder apoia o 
aperfeiçoamento do grupo de forma a alcançar os objetivos da organização, Bass (1997) 
desenvolve este conceito centrando-se na influência do líder sobre os seguidores: 
This new leadership does not replace the conceptions of leadership as exchanges 
or reinforcements by the leader that are contingent on follower’s performance. 
Rather, the new leadership adds the role of the transformational leader in 
enlarging and elevating follower’s motivation, understanding, maturity, and 
sense of self-worth. (p. 130).   
Assim, e ainda segundo Bass (1997), este modelo traduz-se na liderança através 
da inspiração (motivar com carisma, implementar mudanças nas atitudes dos 
colaboradores, estimular sentimentos de lealdade e o entusiasmo), da visão (criar um 
projeto capaz de envolver todos os colaboradores e com o qual se identifiquem), no 
indivíduo (foco nas necessidades de cada um dos membros), na estimulação intelectual 
(estímulo do pensamento e da imaginação dos colaboradores) e da influência 
(comunicar e construir o compromisso com a visão da organização).  
Os líderes transformacionais possuem um perfil carismático e assentam a sua 
atuação em valores morais e éticos que tentam transmitir aos seus seguidores, 
contribuindo de forma direta para o empenho afetivo dos colaboradores, tratando-os de 
forma individualizada e conduzindo-os ao compromisso com os objetivos da 
organização (Avolio et al., 1995; Rego, 1998; Avolio, 1999; Gunter, 2001; Yukl, 2006; 
Costa et al., 2007; Rego et al., 2003; Cunha et al., 2005; Nauege, 2011; Rocha, 2012).  
Avolio e Bass (1995) reforçam a importância da componente da consideração 
individualizada pelo líder em relação aos seguidores. Entende-se como sendo o 
feedback dado ao seguidor no sentido de promover o seu desenvolvimento e a sua 
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 
Parte I | Capítulo II – Liderança, culturas docentes e universidade 
 
64 
aprendizagem tanto com os erros como com os sucessos. Escrevem os autores (Avolio e 
Bass, 1995):  
… the leader displays more frequent individualized consideration by showing general 
support for the efforts of followers, and by encouraging their autonomy and 
empowering them to take on more responsibility in line with their growing expertise and 
interest (p. 202).   
A transformação do líder acontece mudando o foco da satisfação das 
necessidades com vista à realização das tarefas para o reconhecimento das necessidades 
de cada um, apoiando o desenvolvimento pessoal dos seguidores de forma a atingir 
elevados níveis de desempenho. O líder encoraja a autonomia e cria condições para os 
seus seguidores assumirem responsabilidades como forma de crescimento profissional e 
dando resposta aos seus interesses pessoais (Avolio et al., 1995). Avolio (1999), tendo 
em conta as relações entre líderes, colegas e seguidores, refere: 
Transformational leaders do more with colleagues and followers than set up 
simple exchanges and agreements. They behave in ways to achieve superior 
results by employing one or more of the four components of transformational 
leadership…  (p. 42).   
O autor (Avolio, 1999) identifica quatro componentes básicas da liderança 
transformacional: a influência idealizada (os líderes são um modelo com o qual os 
colaboradores se identificam); a motivação inspiracional (os líderes comportam-se de 
forma a motivar e inspirar os colaboradores, promovem o espírito de equipa, o otimismo 
e o entusiasmo); a estimulação intelectual (os líderes estimulam os colaboradores a ser 
criativos, a questionar e a apresentar soluções sob novas perspetivas); e a já mencionada 
consideração individual (o líder fomenta a aprendizagem através da delegação de 
tarefas e aceita as diferenças de cada colaborador tanto em termos de desejos como de 
necessidades).  
Bass (1997), com o avançar nas suas pesquisas, percebeu que este modelo podia 
ser utilizado não só por líderes de topo, mas também por líderes intermédios e até 
mesmo por líderes informais. Estes líderes facilitam a transformação positiva dos 
colaboradores, o seu empenho e compromisso com os valores e objetivos da 
organização em detrimento dos seus interesses pessoais.  
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Neste sentido, o líder eficaz promove uma liderança participativa, desenvolve a 
competência de ouvir, está atento às necessidades e ambições dos seus colaboradores e 
procura estabelecer relações de confiança. Segundo Cunha e Rego, quando o foco é o 
comportamento do líder, a “abordagem é a do coach” (Cunha & Rego, 2005, p. 32). 
Estes autores (Cunha & Rego, 2005) descrevem o coaching como 
… o processo que fomenta no colaborador o conhecimento de si mesmo e 
impulsiona o desejo de mudar” assim como a orientação necessária para que a 
mudança se produza tendo em vista: (1) satisfazer as necessidades da pessoa, 
assegurando-lhe a sua empregabilidade; (2) satisfazer as necessidades da 
empresa, assegurando-lhe vantagens competitivas e resultados (p. 34).   
Desta forma, o líder age como o motor que fomenta a transformação do 
colaborador, que o guia na descoberta e desenvolvimento dos seus talentos e apoia a sua 
mudança, fomentando assim a satisfação das suas necessidades e as da organização. O 
coaching vem aliar a ética à liderança transformacional, ou seja, personifica a liderança 
transformacional em pleno (Avolio, 1999; Cunha et al., 2005).  
De acordo com um perfil transformacional, é tarefa do líder envolver os 
seguidores e levá-los à concretização dos objetivos e da missão da instituição, sendo 
para isso fundamental a implicação com a visão e a cultura da organização. 
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3. Liderança e Culturas Docentes 
A articulação entre a liderança, a cultura organizacional e as culturas 
profissionais é algo comum quando se pretende estudar estas dimensões do 
funcionamento organizacional, já que questões como valores, normas e ideologias se 
entrecruzam nessa análise. 
Já no capítulo anterior abordámos o tema da cultura organizacional, 
designadamente, enquanto modelo de análise das organizações educativas e, também aí, 
nos referimos à sua articulação com a questão da liderança. A cultura organizacional vai 
sendo construída na interação ao longo do tempo entre os membros da organização 
através da consolidação de ideologias, crenças, valores, normas, rituais, 
comportamentos que criam identidade e sentido de pertença. Mas, a consolidação da 
cultura organizacional não deve ignorar a ação dos líderes nesse processo. 
As crenças, os valores e os hábitos de trabalho que constroem a cultura 
organizacional, e aos quais o líder não é alheio, sustentam a forma de atuar, de interação 
e a integração dos seus membros, inclusivamente dos mais novos, o que leva a 
debruçar-nos sobre os seus comportamentos, as suas culturas, nomeadamente, tendo em 
conta a investigação aqui apresentada, em contexto escolar.  
 
3.1 Culturas Docentes 
À semelhança do que ocorre noutras organizações, também nas educativas, as 
culturas profissionais, neste caso, as docentes, assumem caraterísticas próprias cujo 
conhecimento é fundamental, quer na perspetiva da sua gestão, quer da sua análise. 
Também aqui as culturas docentes se confrontam com a interação com os líderes 
escolares, sendo influenciadas pelas características destes. Estes poderão contribuir para 
o entusiasmo do grupo na concretização de metas, criar condições para a prestação do 
serviço educativo, partilhando responsabilidades e envolvendo todos colaborativamente 
(Rocha, 2012; McCauley-Smith et al., 2013).  
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 
Parte I | Capítulo II – Liderança, culturas docentes e universidade 
 
67 
Assim, reconhece-se que a liderança representa um papel determinante no 
sucesso das organizações educativas, como é o caso da universidade, sendo um fator de 
melhoria da qualidade e do desempenho da instituição (Parrish, 2015). Neste contexto, 
espera-se que a liderança educacional promova uma ação geradora de lealdade, 
empenho, confiança, desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, 
influenciando positivamente as relações entre os docentes e as suas culturas 
(Hargreaves, 1998). 
As culturas docentes concedem sentido e identidade aos docentes, ao seu 
trabalho e às relações com os seus pares, condicionando a forma como cada docente 
desenvolve a sua atividade. Estas relações são apresentadas como formas específicas de 
culturas docentes que Hargreaves (1988) definiu através de quatro tipos: individualismo, 
colaboração, colegialidade artificial e balcanização. 
 
3.1.1 Individualismo 
Este tipo de cultura docente é tido como consequência do isolamento que a sala 
de aula estabelece, para o bem e para o mal, já que, por um lado, é uma barreira a 
interferências, por outro, limita o apoio e retorno de colegas sobre o seu valor e 
competência (Hargreaves, 1998; Lortie, 1977). Formosinho e Machado (2008) 
acrescentam que o trabalho docente também se realiza na preparação individual das 
aulas em casa e, por isso, sem interação ou visibilidade por parte dos seus pares. Já 
Lortie (1977) entende que é o individualismo que caracteriza a socialização entre 
professores já que não partilham uma forte cultura técnica. Apesar das condições físicas 
(salas de aula, gabinetes) fomentarem o isolamento, Hargreaves (1998) conclui que o 
individualismo dos docentes deve-se à sua insegurança, pois os docentes receiam ser 
observados e avaliados. O mesmo autor apresenta-nos três fatores da cultura docente de 
individualismo:  
i) Individualismo constrangido, que decorre da impossibilidade de os docentes 
agirem de outra forma, perante constrangimentos administrativos que os levam a 
trabalhar individualmente; estes constrangimentos podem passar por estilos de 
liderança/gestão que não promovem a colaboração, pela falta de espaços para trabalhar 
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em conjunto e pela dificuldade em compatibilizar horários com os colegas (Hargreaves, 
1993; 1998). Como escreve o autor (Hargreaves, 1998), estes constrangimentos  
… incluíam estilos de administração não-envolventes; estruturas arquitectónicas 
escolares do tipo celular; escassez e baixa qualidade dos espaços disponíveis 
para os adultos trabalharem em conjunto; escassez de professores provisórios 
que substituam temporariamente os professores que se encontram de baixa; 
sobrelotação, com a consequente proliferação de salas de aula temporárias e 
segregadas; e dificuldades em conseguir horários que permitam aos professores 
trabalharem em conjunto (p. 193).   
 ii) Individualismo estratégico, referente às formas individualistas de trabalho 
criadas pelos docentes de forma a dar resposta às exigências diárias do seu ambiente de 
trabalho; as pressões, as alterações frequentes e a prestação de contas levam os docentes 
a centrarem-se no seu trabalho e a aspirarem marcos de exigência que os consomem; 
assim, os docentes concentram os seus esforços e recursos no desenvolvimento de 
trabalho autónomo (Hargreaves, 1993; 1998). Sobre este aspeto, assim refere 
Hargreaves (1998): 
A sua dedicação pessoal, os objetivos difusos destes trabalhos e as crescentes 
pressões e expectativa externas relacionadas com a prestação de contas e 
modificações dos programas ]…], todos estes factores fazem com que os 
professores se centrem nas suas salas de aula, perseguindo padrões de exigência 
exageradamente elevados e programas de trabalho infinitos que são, ou 
estabelecidos por si próprios, ou estipulados para si por outros (p. 193).   
 iii) Individualismo eletivo, que se traduz na vontade do docente em trabalhar 
sozinho mesmo havendo a possibilidade de trabalhar colaborativamente; é o modelo 
preferido de trabalho, voluntário, para além da necessidade, dos constrangimentos ou do 
uso eficiente do esforço (Hargreaves, 1993; 1998). Relativamente individualismo 
eletivo, diz Hargreaves (1998): 
… trata-se de uma forma de individualismo que é vivida menos como resposta à 
força das circunstâncias, ou como cálculo estratégico de investimentos eficiente 
em termos de tempo e de energia, mas antes com forma preferida de se agir 
profissionalmente, durante todo ou a maior parte do tempo (p. 194).   
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3.1.2 Colaboração e Colegialidade Artificial 
A colaboração e a colegialidade artificial são tidas como estratégias 
impulsionadoras do desenvolvimento profissional dos docentes, através da reflexão 
individual e da aprendizagem com os pares. Explica Hargreaves (1998): 
… a confiança que decorre da partilha e do apoio colegial conduz a uma maior 
disponibilidade para fazer experiências e para correr riscos, e com estes, a um 
empenhamento dos docentes num aperfeiçoamento contínuo, enquanto parte 
integrante das obrigações profissionais (p. 209).   
 A colaboração e a colegialidade são, também, consideradas como fomentadoras 
do desenvolvimento das organizações escolares e meios de garantia de implementação 
de mudanças vindas do exterior. Do mesmo modo, o sucesso do desenvolvimento 
curricular depende em muito das relações produtivas de colaboração e de colegialidade. 
Segundo Hargreaves (1998), as culturas de colaboração podem ser: 
espontâneas, partem dos próprios docentes e podem ser apoiadas administrativamente; 
voluntárias, as relações de trabalho acontecem a partir da constatação de que o trabalho 
colaborativo é produtivo e agradável; orientadas para o desenvolvimento, os docentes 
trabalham em conjunto para um fim no qual estão empenhados; difundidas no tempo e 
no espaço, consiste em encontros breves e informais; imprevisíveis, os professores são 
discretos sobre o seu trabalho o que torna incerto o resultado da colaboração.  
Para que a colaboração funcione, os professores têm de ceder parte da sua 
independência (Day, 1999). Lortie (1977) refere ainda que o trabalho colaborativo entre 
professores requer a existência de confiança entre eles. Little (1993) afirma que a 
colegialidade é dinâmica, fluida, complexa e facilitadora de soluções dos problemas que 
se podem encontrar dentro da sala de aula. 
Por sua vez, a colegialidade artificial distingue-se da colaboração (e da 
colegialidade) pela sua feição mais regulamentar e impositiva. Hargreaves (1998) 
apresenta-a com base nas seguintes características: regulada administrativamente, o 
trabalho colaborativo surge como imposição administrativa; compulsiva, o trabalho 
conjunto é apresentado como obrigatório; orientada para a implementação, os docentes 
são obrigados a trabalho conjunto para cumprimento de ordens; fixas no tempo e no 
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espaço, acontece em lugares e tempos próprios; previsíveis, constituem formas de 
colaboração controladas pelos administradores.  
Não raras vezes a colegialidade artificial é uma constante dos modos de ação 
escolar. Neto-Mendes (2004) alerta-nos para a dimensão instrumental e tecnocrática da 
colegialidade, por vezes usada de forma errónea, em particular quando camuflada por 
uma pretensa autonomia das escolas e dos docentes: 
Um dos equívocos, alimentado algumas vezes pelos professores, foi o de se ter 
perspectivado a colegialidade como um valor em si mesmo, reduzindo-a ao valor 
instrumental de técnica de gestão, por parte de uma administração educativa 
pouco interessada em descentralizar, na prática, apesar da orientação pró-
autonomia que durante alguns períodos caracterizou o discurso de vários dos 
seus responsáveis (p. 125).   
Para uma concretização efetiva da colaboração, há que ter em conta, como o faz 
Lima (2002), algumas dimensões: (i) amplitude de interação – os professores devem 
interagir com o maior número de colegas; (ii) frequência da interação – as relações com 
os colegas devem traduzir-se em contatos frequentes; (iii) abrangência da interação – 
as relações devem abranger um leque diverso das áreas da vida profissional. 
Também Bush e Bells (2006) entendem que a colaboração é atrativa para as 
organizações educativas por promover a participação dos professores que podem assim 
tomar ou influenciar decisões sobre assuntos que dominam e que se repercutem 
diretamente nas suas vidas e no funcionamento destas organizações.  
 
3.1.3 Balcanização 
As culturas balcanizadas caracterizam-se sobretudo pelo facto de o trabalho dos 
docentes se desenvolver, não de forma autónoma ou colaborativa, mas em subgrupos. 
Segundo Hargreaves (1998), 
… a balcanização não consiste simplesmente num trabalho ou numa associação 
entre colegas, em pequenos grupos. Mostrarei que ela pode ter – e tem – 
consequências negativas ao nível da aprendizagem dos alunos e dos professores. 
Por outro lado, existem muitas maneiras de os docentes trabalharem em grupos 
mais pequenos – como sejam as unidades de ensino em equipa (teaching teams), 
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as equipas de desenvolvimento da escola (school improvement teams) e os grupos 
de planificação curricular – que podem ser extremamente positivas, tanto para 
eles como para os seus alunos (p. 240).   
Para Hargreaves (2008), as culturas de balcanização possuem quatro dimensões:  
(1) Permeabilidade baixa, os subgrupos estão separados entre si e a 
aprendizagem profissional do docente acontece dentro do seu subgrupo: 
Aquilo que sabem e acreditam, num departamento ou divisão, por exemplo, pode 
vir a ser bastante diferente daquilo que sabem e acreditam noutra. Portanto, a 
balcanização consiste em sub-grupos cuja existência e composição estão 
claramente delineadas no espaço, possuindo fronteiras claras entre si 
(Hargreaves, 2008, p. 241).   
(2) Permanência elevada, os docentes, por norma, permanecem no seu 
subgrupo, o qual não sofre alterações: 
Uma vez estabelecidos, os subgrupos que constituem a balcanização, bem como 
a respetiva composição, também tendem a ter uma forte permanência ao longo 
do tempo, nas culturas docentes balcanizadas, são poucos os professores que se 
movem entre grupos, de um ano para o outro (Hargreaves, 2008, p. 241).   
(3) Identificação pessoal, os docentes revêem-se na sua comunidade na qual se 
define parte da sua vida profissional, o que debilita a capacidade de colaboração com 
outros subgrupos: 
…boa parte deste processo resulta da própria socialização escolar, da educação 
universitária e da preparação profissional dos professores, processos nos quais 
estes aprendem a identificar-se em particular com as suas disciplinas favoritas e 
a perspectivar o mundo do ponto de vista de tais disciplinas (Hargreaves, 2008, 
p. 241).   
(4) Compleição política, os subgrupos, para além da identificação com os outros 
membros, são também fonte de poder e interesses pessoais: 
Nas culturas balcanizadas, há vencedores e vencidos, mágoa e ganância. As 
dinâmicas de poder e de interesse próprio (sejam elas manifestas ou latentes) 
existentes no seio destas culturas determinam de modo importante a maneira 
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como os docentes se comportam enquanto comunidade (Hargreaves, 2008, p. 
242).   
 Diz-nos Araújo (2014) que os grupos que caracterizam este tipo de cultura “… 
refletem e reforçam perspetivas específicas sobre a aprendizagem, os estilos de ensino, 
a disciplina e o currículo que pertencem apenas aos professores que integram o grupo 
e não a todos os docentes” (p. 3). A balcanização dificulta a ação dos diretores das 
organizações educativas na promoção de uma visão de profissionalismo mais alargada 
(Day, 1999). Sobre o assunto, Bigsby (2014) acrescenta: “Competition, poor 
communication, and poor integration of curriculum, instructional, and assessment 
characterize these schools” (p. 12). 
Podemos, portanto, dizer que, por um lado, a balcanização pode contribuir para 
o desenvolvimento de trabalhos entre docentes que partilham conhecimentos e 
interesses específicos, mas, por outro lado, limita-os à colaboração entre si e dificulta o 
trabalho com docentes de outros subgrupos o que poderia beneficiar os grupos 
envolvidos e a instituição.  
Esta tipologia de culturas docentes proposta por Hargreaves constitui um 
instrumento muito pertinente para caracterizar processos organizacionais e lógicas de 
ação dos professores que nos permitirá, também no contexto universitário, uma melhor 
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4. Lideranças na Universidade 
O exercício da liderança, em qualquer organização, incluindo naturalmente as 
instituições de ensino, assenta em alguns pilares fundamentais: dirigir e coordenar as 
atividades dos membros do grupo tendo em vista o alcance dos objetivos estabelecidos; 
motivar o grupo e criar um sentimento de pertença; representar a organização e os seus 
objetivos tanto a nível interno como externo (Silva, 2007). No ensino superior, muitas 
vezes, os cargos de liderança são assumidos por pessoal académico que nem sempre é 
dotado das características ou da experiência necessárias para um exercício eficaz e bem-
sucedido (Parrish, 2015). Muitos dos cargos desempenhados pelos docentes, inclusive o 
de diretor de curso que estamos a estudar, decorrem de uma decisão superior que nem 
sempre tem por base a análise das características e competências nas áreas da gestão e 
da liderança. 
A liderança surge como elemento importante e fator relevante para a eficácia 
escolar, em particular desde as conclusões decorrentes do “movimento de investigação 
sobre as escolas eficazes (School Effectiveness)”. Para além deste movimento, segundo 
Rocha (2012), “também o movimento da melhoria escolar (School Improvement) 
enfatiza a liderança, designadamente no impulso e facilitação das mudanças 
consideradas necessárias na escola, para desenvolver projetos de melhoria da ação 
educativa” (p. 48). Neste contexto, a autora refere a importância que assume nas 
instituições de ensino o modelo de liderança transformacional de Bass (1985).  
Também o funcionamento e a organização das instituições de ensino superior 
são influenciados pelas características dos líderes de topo e intermédios, com os 
responsáveis pelos departamentos e faculdades a exercerem um papel fundamental no 
bom desempenho das mesmas. A estes se exige que motivem o grupo para a 
concretização de metas e que criem condições favoráveis à prestação efetiva do serviço 
educativo, partilhando responsabilidades e envolvendo todos colaborativamente (Rocha, 
2012; McCauley-Smith et al., 2013).  
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Birds (2013) caraterizou como líderes/gestores no ensino superior aqueles que 
apresentam comportamentos de “empreendedores-gestores”, a saber: pensar 
estrategicamente; implementar a estratégia; ganhar apoios e mobilizar recursos; reunir e 
motivar a equipa; assumir riscos; transmitir paixão; desenvolver ação orientada; 
transmitir confiança; estabelecer metas; estabelecer contactos de longa duração. 
Reconhecendo ainda a importância da cultura organizacional da instituição de ensino 
superior neste processo, assim se expressa a autora (Birds, 2013): 
The ability of a higher education leader to responsibly manage themselves 
particularly in regard to keeping disruptive emotions and impulses under control, 
maintaining high standards, providing a positive role model, and fostering 
professional relationships was found to be relevant (p. 10).   
Vários desafios se colocam assim às lideranças, que passam, não só por partilhar 
a visão de futuro da organização com todos membros, de articular a visão com os 
objetivos, mas por instituir na organização os princípios que levarão à concretização da 
visão (Silva, 2007; Barreto et al., 2013). Neste contexto, o desempenho eficaz do líder 
tem que centrar-se nas pessoas, ou seja, passar do trabalho com as políticas para o 
trabalho com os processos e as pessoas. Torna-se fundamental facilitar a adaptação de 
todos, dando o devido valor aos detalhes e às necessidades do pessoal e, sobretudo, ao 
impacto que as mudanças podem introduzir na vida organizacional das pessoas 
(Townsend, Pisapia & Razzaq, 2015). A liderança deve ser sustentável, com as 
mudanças a ocorrer no momento certo, sem levar as pessoas à exaustão, sendo justa e 
benéfica para todos (Nauege, 2011). 
Uma outra competência que os líderes de uma universidade devem incorporar na 
sua ação é a aptidão para a utilização de tecnologias inovadoras ao serviço da liderança. 
Cada vez mais se torna necessário implementar estratégias para que a organização 
beneficie das oportunidades tecnológicas que permitam a disseminação da informação a 
todos os níveis e a um número elevado de pessoas, tornando-a mais competitiva 
(Jameson, 2013).  
Também a inteligência emocional constituiu uma vertente da liderança muito 
enfatizada, como o faz Parrish (2015) relativamente ao ensino superior. A investigação 
deu a conhecer que a inteligência emocional está relacionada com a empatia e a 
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motivação influenciando o comportamento dos outros. A empatia é dada como crucial 
na liderança de uma instituição de ensino superior já que se traduz numa boa gestão de 
emoções, as próprias e as dos outros, o que permite o reconhecimento das forças e 
fraquezas das pessoas, fortalecendo desta maneira os laços, a confiança e a partilha da 
visão da instituição. Os líderes devem agir com humanidade, o que significa respeitar, 
dar atenção, fomentar o respeito, a lealdade, entreajuda e autoconfiança, ensinar a 
aprender com os erros, valorizar o trabalho bem feito, liderando pelo exemplo (Rego & 
Cunha, 2012).  
Reportando-se ao papel dos líderes de instituições de ensino superior, Keung e 
Rockinson-Szapkiw (2013) chamam ainda a atenção para outra dimensão da liderança, a 
relação que encontraram entre a inteligência cultural e a liderança transformacional. 
Dizem os autores: “Leaders who have a higher level of cultural intelligence exhibit a 
higher level of transformational leadership style, which suggests high-cultural 
intelligence is related to the ability to lead and to manage more effectively in 
multicultural environments” (p. 844).  
Se o termo liderança foi durante muito tempo atribuído preferencialmente às 
chefias máximas das universidades – reitor, vice-reitores, diretores de faculdades e 
departamentos – cada vez mais aparece também associado a chefias intermédias com 
funções de coordenação pedagógica e administrativa. Esta tendência decorre não só do 
tamanho e da hierarquização da organização, mas, sobretudo, da crescente necessidade 
de profissionalização dos cargos de gestão (Shattock, 2013). Como refere o autor 
(Shattock, 2013): “Universities have become more hierarchical and the academic voice 
has become distanced from central institutional policy debate” (p. 230). 
No âmbito das progressivas mudanças, transformações e exigências que se 
colocam à universidade, as lideranças vão sendo pressionadas a atingir padrões elevados 
de desempenho e compromisso com os objetivos da organização. E, neste contexto, os 
líderes intermédios encontram-se cada vez mais envolvidos nestes desafios, como é o 
caso do diretor de curso. 
O diretor de curso é o responsável principal pela coordenação pedagógica (e em 
alguns aspetos, também administrativa) do curso que dirige. São-lhe usualmente 
atribuídas responsabilidades na mobilização dos meios adequados à consecução dos 
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objetivos previstos, tarefas especiais na coordenação pedagógica das unidades 
curriculares do curso e ligação próxima com os docentes e os alunos de curso, bem 
como com o diretor da unidade orgânica.   
Trata-se de uma tarefa complexa pois, como responsável de um curso, o diretor 
de curso tem de lidar, no seu dia-a-dia, com um leque alargado de atores com poderes, 
interesses e estatutos pessoais distintos, bem como com ideias pré-concebidas, 
pressupostos e atitudes nem sempre concordantes com a ação a desenvolver. Por 
exemplo, relativamente aos colegas docentes, não raras vezes estes são detentores de 
categorias hierárquicas superiores e não se encontram disponíveis para seguir os 
objetivos e o tipo de desempenho que o diretor de curso desenhou como melhor 
estratégia. A isto agrava-se o facto de (comummente) não lhe serem atribuídos recursos, 
financeiros e outros, para criar as melhores condições para o exercício do cargo e, 
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Neste capítulo abordámos a liderança, começando pelo conceito que 
equacionámos como um processo de influência de alguém sobre outros para a realização 
de objetivos comuns ao grupo. Percorremos algumas teorias sobre a liderança, 
designadamente: a Teoria dos Traços de Personalidade, que se baseia na crença de que 
os líderes nascem com determinadas características com as quais influenciam os outros; 
as Situacionais da Liderança, que pressupõem que os modos de liderar devem variar 
conforme a situação; e a dos Estilos de Liderança, que tipificam caraterísticas e formas 
de liderar que assentam na relação com os colaboradores.  
Abordámos, também, a problemática das culturas docentes, das quais 
destacámos o individualismo, a colaboração, a colegialidade artificial e a balcanização. 
E, a finalizar, incluímos o tema das lideranças na universidade enquanto fator 
fundamental para o bom funcionamento da organização, aludindo, em particular, às 














                                         CAPÍTULO III 
 
O DIRETOR DE CURSO  
E A GESTÃO PEDAGÓGICA NA UNIVERSIDADE 
 
A implementação do Processo de Bolonha trouxe consigo a necessidade  
de redefinir as linhas de atuação do ensino superior e, mais especificamente,  
veio reafirmar a necessidade de atualização permanente de conhecimentos  
e competências científicas e pedagógicas do corpo docente. 
Joana Marques e Patrícia Rosado Pinto 
 
Este capítulo é dedicado à análise do papel do diretor de curso e à gestão 
pedagógica na universidade e encontra-se organizado em 4 secções. Na primeira 
debruçamo-nos sobre o surgimento da figura do diretor de curso. Na segunda abordamos 
o desempenho do diretor de curso numa perspetiva de liderança. A terceira é dedicada às 
abordagens pedagógicas da universidade. Na quarta fazemos uma breve resenha do 
processo de Bolonha, nomeadamente à sua contextualização em Portugal.  
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1. A Emergência do Diretor de Curso 
No início da década de 70 do século passado, como já havíamos referido 
anteriormente, com a Lei n.º 5/73 (“Reforma de Veiga Simão”), pretendia-se uma 
alteração profunda do sistema educativo português e dos seus objetivos (Cruz & Cruzeiro, 
1995). Esta é também uma década, que a Revolução do 25 de Abril de 1974 veio 
potenciar, em que a escola de massas teve um desenvolvimento significativo em Portugal, 
a partir da ideia de que todos deveriam ter acesso ao ensino, que a educação era 
indispensável ao desenvolvimento da sociedade, numa preocupação com a 
democratização e a “qualidade do ensino”, tendo em conta a ampliação do acesso e do 
sucesso dos alunos (Martins & Parchão, 2000; Formosinho, 1987a).  
Este fenómeno trouxe à escola novos desafios que, de imediato, se traduziram por 
exemplo na necessidade de recrutamento de muitos professores (e respetiva formação 
especializada), num quadro em que era notória a diversidade e heterogeneidade dos 
alunos, tendo em conta, entre outros aspetos, a sua proveniência sociocultural, o seu nível 
de conhecimento e as suas aptidões para a aprendizagem (Formosinho, 1987a).  
Com efeito, no nosso país, a partir da década de 70, a educação foi sendo 
progressivamente confrontada não só com a escola de massas mas também com a 
“massificação escolar”. Como refere Lemos Pires (1988), as escolas passaram 
gradualmente de um ensino de elites para um processo de “massificação escolar”: 
A massificação do ensino representa uma simples expansão quantitativa do modelo 
existente, sem alterações qualitativas de fundo, embora recorrendo a modificações 
conjunturais e de superfície destinadas a tentar resolver as dificuldades 
operacionais que vão surgindo (p. 33).  
Mas, também no ensino superior ocorreu este movimento de expansão, como 
escrevem Martins e Parchão (2000): 
… a universidade se abriu “aparentemente a todos” e se criaram imensos e novos 
lugares profissionais, não possíveis de preencher (dado o seu número) pelas classes 
altas, ocorrendo assim uma forte mobilidade social como reflexo das novas 
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necessidades (em qualidade e em quantidade) criadas por dinâmicas económicas 
mas também políticas e sociais (p. 13).  
No ensino superior, verificou-se a diferenciação dos tipos de estabelecimentos de 
ensino em dois subsistemas: as instituições universitárias, responsáveis pelo ensino e 
investigação científica de alto nível, e as instituições não universitárias, que asseguram o 
ensino politécnico destinado à formação de técnicos intermédios (Cruz & Cruzeiro, 
1995). É também por esta altura que são criadas novas universidades e institutos 
politécnicos tendo em vista a diversificação e expansão do ensino superior (Cruz & 
Cruzeiro, 1995; Lemos Pires, 1988). 
Até 1973-74, a entrada no ensino superior era regulada por um exame de aptidão 
no estabelecimento de ensino superior onde se pretendia ingressar e pelo cumprimento de 
nota média no curso complementar em simultâneo com determinada classificação nas 
disciplinas nucleares para o curso pretendido (Cruz & Cruzeiro, 1995). Após 1974, a 
universidade portuguesa começa a sentir a pressão do aumento do número de alunos 
admitidos, o que causa constrangimentos por falta quer de estruturas adequadas, quer de 
recursos humanos qualificados para dar resposta a esta nova realidade. Para fazer face a 
este fenómeno, em 1974-75, é suspenso o primeiro ano de diversos cursos (Cruz & 
Cruzeiro, 1995). A partir de 1975-76, os interessados em aceder ao ensino universitário 
tinham de terminar o secundário complementar e inscrever-se no Serviço Cívico 
Estudantil, o que se traduziu num acréscimo de alunos inscritos que passou de 12.414, 
em 1973-74, para 47.229, em 1975-76 (Cruz & Cruzeiro, 1995). 
Em 1977, continuando a procura a ser superior à oferta, é proposta a extinção do 
Serviço Cívico Estudantil e a institucionalização do regime de numerus clausus, de forma 
a controlar a crescente procura na formação de nível superior e criar um maior equilíbrio 
entre a capacidade das instituições e a dimensão da população discente (Cruz & Cruzeiro, 
1995; Lemos Pires, 1988).  
Uma das razões que levou os jovens à procura de um nível mais elevado de estudos 
foi a importância que as qualificações escolares ganharam para o acesso ao mercado de 
trabalho. Com o desenvolvimento técnico e científico aumentou o nível de exigência dos 
empregos, aos quais só era possível aceder tendo as qualificações adequadas: 
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… as exigências das qualificações escolares para os mesmos empregos e ocupações 
têm vindo também a crescer. A explicação técnico-funcionalista deste fenómeno 
assenta sobretudo na ideia de que as próprias exigências dos vários empregos tem 
vindo a crescer em termos das respectivas qualificações do progresso técnico e 
científico (Lemos Pires, 1988, p. 32).  
Porém, para além das preocupações que, a partir dos anos 80, as universidades 
manifestavam na necessidade de adaptação às mudanças dos padrões de trabalho, da 
produção, da distribuição e do consumo, mudanças que nascem das transformações 
económicas, sociais e políticas, surgem também as questões da reconfiguração do ensino 
superior de massas (Magalhães, 2006). Almeida e Vasconcelos (2008) sobre a 
massificação do Ensino Superior referem: 
Alunos muito heterogéneos nas suas capacidades, conhecimentos, motivações e 
expectativas acederam a um Ensino Superior tradicional, elitista nas suas práticas 
de ensino e pouco sensível às mudanças sociais em curso. Pensamos, por isso, 
estarmos face a um primeiro factor explicativo das taxas elevadas de insucesso e de 
abandono académicos, com prejuízos claros em termos individuais, familiares e 
sociais (p. 24).  
Esta questão é reforçada por Rosa (2013) que considera que algumas das 
repercussões do ensino para massas traduziram-se em elevadas taxas de insucesso escolar 
(e.g. reprovação, repetência, abandono, frustrações e desmotivação) no contexto de uma 
escola organizada numa lógica de uniformização cultural.  
Porém, esta questão da massificação tem vindo progressivamente a ser cruzada 
com outras que potenciam a sua complexidade como a globalização, o surgimento do 
mercado como meio de política pública, a preocupação com os rankings, a disputa por 
financiamentos – questões que influenciam profundamente a gestão da universidade 
(Amaral, 2007; Almeida et al., 2012). A este propósito, Almeida e Vasconcelos (2012) 
acrescentam a dimensão da avaliação já que 
… se passa a avaliar a qualidade da instituição, nomeadamente nos seguintes 
aspectos: o ensino ministrado (nível científico, metodologias de ensino, 
aprendizagem e avaliação); a qualificação do corpo docente e a sua adequação à 
missão da instituição; a estratégia para garantir a qualidade do ensino; a actividade 
científica, tecnológica e artística, adequada à missão da instituição; a cooperação 
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internacional; a colaboração interdisciplinar, interdepartamental e 
interinstitucional; a eficiência de organização e de gestão… (p. 24).  
Também aqui, à semelhança do diagnóstico efetuado por Lemos Pires a propósito 
do ensino não superior, não podemos deixar de equacionar o papel que a burocracia, 
enquanto forma de organização pedagógica, tem assumido nas respostas à massificação. 
Diz-nos Lemos Pires (1988): 
O gigantismo reforçou a burocracia, sem ter procurado outras formas de 
organização mais compatíveis com as exigências da pedagogia. Em suma, com a 
mera expansão quantitativa, com massificação da educação, a burocracia passou a 
comandar a organização pedagógica” (pp. 33-34). “… a massificação, pela 
uniformidade que introduziu, provocou o empolamento da burocracia. O fenómeno 
da massificação revela-se assim como inibidor do estabelecimento de uma ação 
pedagógica” (p. 37). 
Com base nestes diagnósticos – o número crescente e a heterogeneidade dos 
alunos, as preocupações pedagógicas sem descurar as obrigações burocráticas, as 
pressões e exigências com a garantia da qualidade – as universidades foram criando 
mecanismos de resposta num quadro de intervenção pedagógica, tais como: acolhimento 
e integração dos novos alunos; programas de tutoria e orientação; apoio psicopedagógico; 
apoio na diferença; apoio económico-financeiro; apoio à saúde; coordenação pedagógica 
dos cursos, entre outros.  
Trata-se de uma preocupação que temos presenciado de modo sistemático nos 
níveis de ensino não superior, mas que, entretanto, começou também a atingir as 
organizações aqui em estudo: as universidades. 
Neste quadro (talvez um pouco à semelhança do diretor de turma no nível de 
ensino secundário), assistiu-se, no ensino superior e na universidade, à necessidade da 
criação do cargo de diretor de curso. O diretor de curso ganha relevo na organização e 
gestão pedagógica da instituição universitária, traduzido na definição de um conjunto de 
funções, muitas das quais diretamente ligadas ao apoio aos alunos, que o posicionam na 
estrutura organizacional como líder intermédio. 
As funções do diretor de curso estão pré-estabelecidas nos regulamentos internos 
das instituições de ensino superior. Mas podemos traçar um conjunto de tarefas 
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commumente conexas ao cargo, tais como: representar o curso; assegurar o normal 
funcionamento do curso; gerir científica e pedagogicamente o curso; presidir à comissão 
de curso; despachar assuntos correntes/logísticos relativos ao curso; garantir a qualidade 
do ensino do curso; monitorizar e garantir o cumprimento dos regulamentos vigentes; 
promover a divulgação do curso; gerir a avaliação do curso; elaborar e submeter aos 
órgãos competentes um relatório sobre o funcionamento do curso; propor ou dar 
seguimento a propostas de docentes e alunos para a melhoria do curso; assegurar a ligação 
entre o curso e as unidades orgânicas envolvidas, tendo em conta os responsáveis pela 
lecionação das disciplinas do curso; acompanhar a realização de inquéritos pedagógicos 
aos alunos e analisar os seus resultados; propor alterações ao plano curricular de alunos 
(equivalências, creditações, …); disponibilizar horário de atendimento aos alunos; definir 
estratégias de aconselhamento e acompanhamento aos alunos; interagir com os serviços 
centrais para prestação de informação sobre os alunos e colaboração na preparação de 
planos de apoio aos mesmos; acompanhar a coordenação de estágios curriculares e de 
programas de mobilidade de estudantes e docentes. 
Por norma, o diretor de curso é nomeado entre os professores que lecionam o 
respetivo curso e vinculado à unidade orgânica responsável por esta oferta formativa. 
Sendo-lhe atribuídas, como vimos, funções de representação, gestão e coordenação, bem 
como responsabilização pelo bom funcionamento do curso, espera-se também deste, 
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2. Perfil de Desempenho do Diretor de Curso numa Perspetiva de 
Liderança 
Tendo por base as várias perspetivas e estilos de liderança que abordámos no 
capítulo anterior, identificamos três perfis de desempenho dos diretores de curso que 
tipificámos do seguinte modo: o líder pedagógico, aquele que dirige as suas preocupações 
para os processos de ensino, a motivação dos colegas, a aprendizagem de qualidade dos 
alunos; o gestor administrativo, aquele que centra a sua ação na gestão das tarefas 
administrativas, que se pauta pela ordem, formalidade e racionalidade; e o diretor de 
liberal, aquele que ocupa o cargo de modo pouco eficaz relativamente as tarefas exigidas, 
renunciando ao exercício efetivo de gestão e liderança (Castro, 2010).  
Esta tipologia constitui-se como um retrato-tipo concetual, especulativo, não 
correspondente necessariamente à realidade, mas cujo objetivo é ajudar a sistematizar e 
melhor ilustrar os dados a analisar na segunda parte deste trabalho, aquando da 
investigação empírica.  
Passemos à caraterização mais detalhada de cada um destes perfis de desempenho 
do diretor de curso. 
 
2.1 O Líder Pedagógico 
A chamada “liderança pedagógica” foi objeto de especial atenção por parte de 
vários investigadores que, a partir dos anos oitenta do século passado, se dedicaram ao 
estudo das escolas. Este tipo de liderança ocorre nas organizações educativas onde o foco 
da liderança está apontado para a aprendizagem dos alunos. O líder tem como objetivo 
garantir o melhor processo de ensino e aprendizagem e para isso necessita do empenho 
de todos os colaboradores envolvidos neste processo. O tipo de organizações que lhe 
corresponde situa-se numa perspetiva de mudança, necessita de criar meios para se 
desenvolver e crescer com sucesso, sendo para isso necessário unir todos os recursos na 
perspetiva da melhoria e na garantia da sustentabilidade (Stewart, 2006; Bolívar, 2010). 
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Como refere Bolívar (2010), “el liderazgo pedagógico de los directivos es un factor 
crítico de primer orden en la mejora de la educación.” (p. 10). 
Sergiovanni (2002), um dos autores que se tem dedicado ao estudo da liderança 
nas escolas, aponta oito princípios para uma liderança de excelência: (1) foco na dimensão 
pedagógica, com o líder a preocupar-se com as necessidades dos estudantes, o curriculum, 
a avaliação dos resultados dos alunos, facultando aos professores meios adequados para 
os processos letivos; (2) valorização da colaboração, sendo muito importante que, para 
além das inter-relações, os professores discutam sobre o ensino e a aprendizagem1; (3) 
conhecimento do meio e dos outros, sendo necessário perceber a comunidade dentro e 
fora da organização2; (4) antecipação de problemas, o líder deve partilhar a visão da 
organização e antecipar os obstáculos que podem colocá-la em causa; (5) ser resiliente, 
cultivando a paixão para, em conjunto com os todos, atingir os objetivos previstos; (6) 
encorajar a liderança, em que o líder deve ser o mentor de potenciais líderes e promover 
a construção de novas ideias; (7) gostar de desafios, mantendo os estudantes e os 
professores motivados; (8) continuar a aprender, garantindo-se que o líder continue a 
progredir e a desenvolver as suas competências de liderança. 
No quadro desta abordagem, o perfil de um diretor de curso como líder 
pedagógico surge como aquele que promove a mudança positiva da organização escolar, 
a motivação dos colegas, a aprendizagem de qualidade dos alunos. Possuindo 
competências de comunicação e interpessoais, a sua intervenção é facilitada quando atua 
ao nível da colaboração, participação e mudança na cultura organizacional (Castro, 
2010).3 
Uma das vertentes de análise que tem sido equacionada é do género. Nesse 
sentido, Hallinger, Dongyu e Wang (2016) realizaram um estudo de meta-análise para 
apurar se a diferença de desempenho entre homens e mulheres seria significativa. A 
                                                          
1  Refere Sergiovanni (2002): “…teachers to work together to acquire the knowledge, strategies, and techniques 
necessary to propel the school to high performing status” (p. 130). 
2 Como reforça o autor: “…more educators learn the merits of others’ viewpoints, the more opportunities will arise to 
involve schools in solving large community issues” (Sergiovanni, 2002, p. 131). 
3  Numa breve e exploratória análise, percorremos regulamentos de quatro instituições do Ensino Superior 
(Universidade do Minho, Universidade do Porto, Universidade de Aveiro, Faculdade de Psicologia e Ciências da 
Educação da Universidade de Coimbra) relativamente às funções do Diretor/Coordenador de Curso, tendo encontrado 
diversas referências que sugerem orientações no sentido do desempenho de tipo “pedagógica”, tais como: 
coordenação e articulação com colegas; definição de estratégias, incentivo e promoção; gestão cientifico-pedagógica 
do curso; estímulo à qualidade pedagógica. 
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investigação baseou-se em estudos, teses e artigos sobre género e liderança pedagógica, 
realizados entre 1983 e 2014. Como pressuposto, os investigadores partiram de vários 
relatórios que apontavam que “female principals appeared to engage in more active 
instructional leadership than male counterparts” (p. 595). Efetivamente, os resultados da 
investigação apontaram no mesmo sentido: “The direction of the findings suggested that 
female principals engaged in more active instructional leadership than male 
counterparts” (p. 568). Contudo, este tipo de conclusões necessitará de maior 
desenvolvimento, pois, como aponta Correia (2009), para diferenciar estilos de liderança 
é imperativo combinar um conjunto de fatores que não exclusivamente o género. A autora 
(Correia, 2009), no seu estudo sobre o género no contexto da liderança educativa, refere: 
É difícil negar a influência de factores já analisados, como os processos de 
socialização, os papéis sociais de género, as representações sociais, os estereótipos 
de líder, de mulher e de homem, as estruturas e as culturas societais e 
organizacionais. Mas há outros factores igualmente relevantes que tem sido pouco 
referidos até aqui, como por exemplo a experiência profissional, as atitudes pessoais 
de contactos e o acesso pessoal a gate-keepers. Contudo o peso relativo de cada um 
dos factores mencionados parece não poder ser determinado. (p. 223).  
De qualquer maneira, o foco desta perspetiva de liderança situa-se mais nas 
preocupações educativas e pedagógicas do que nas questões administrativas, estimulando 
a colaboração e a envolvência de todos na reflexão e na ação (Costa, 2000). Trata-se de 
investir em competências que, não obstante serem fundamentais ao docente em sala de 
aula, se poderão também aplicar ao diretor de curso na sua relação com os colegas e com 
os alunos, no sentido da qualificação dos resultados escolares. 
 
2.2 O Gestor Administrativo 
Com o perfil de desempenho que classificamos de “gestor administrativo” 
queremos tipificar um perfil de liderança frequente na gestão escolar, especificamente 
quando as pressões de tipo burocrático-administrativo são elevadas e difíceis de 
contornar.  
Castro (2000), no quadro do ensino não superior, refere-se a este tipo de líder 
como uma figura que 
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 
Parte I | Capítulo III – O diretor de curso e a gestão pedagógica na universidade 
 
 88 
…acabando por constituir mais um dispositivo na cadeia hierárquica da pirâmide 
organizacional, pode, em certa medida, ser o resultado do professor socializado na 
lógica hierarquizadora e centralizadora. O seu comportamento é, normalmente, 
pautado pela conformidade, pela passividade e, em certa medida, pela submissão e 
dependência. (p. 154).  
Também na universidade, muitas das tarefas que são solicitadas aos diretores de 
curso são de ordem administrativa: gestão de processos, verificação de cumprimentos 
logísticos, preenchimento de plataformas, elaboração de relatórios – o que, também nestas 
organizações, limita a disponibilidade para se investir na vertente mais pedagógica de 
organização (Castro, 2000).  
Podemos apontar, tendo em conta o perfil de líder administrativo já analisado no 
capítulo anterior e as funções do diretor de curso, alguns dos principais indicadores de 
um perfil de liderança de tipo “administrativo”: (i) implementação das decisões 
superiores, cabendo ao líder criar condições e garantir a execução do que é superiormente 
decidido; (ii) garantia do cumprimento do que está regulamentado, em que o líder deve 
supervisionar e apoiar os colaboradores para que se cumpra o estabelecido; (iii) gestão 
dos meios, onde se pede ao líder que gira os meios físicos, humanos e técnicos 
eficazmente e de forma integrada; (iv) gestão de sistemas, sendo o líder que é 
responsabilizado pelo preenchimento das plataformas que apoiam a gestão central e de 
topo. 
O diretor de curso enquanto gestor administrativo é um executor de tarefas de 
pendor administrativo, com a sua ação a pautar-se pela ordem, formalidade e 
racionalidade. É considerado o elo de ligação formal entre as instâncias superiores e os 




                                                          
4 Mais uma vez, tal como referimos na nota de rodapé anterior, nos regulamentos das universidades que consultámos, 
encontrámos expressões que confirmam, naturalmente (pois se trata de documentos regulamentares), este perfil 
“administrativo” do diretor de curso, tais como: interagir com os serviços sobre questões administrativas relativas a 
faltas e classificações dos alunos; despachar assuntos correntes; elaborar relatórios; monitorizar e assegurar o 
funcionamento; solicitar dados e informações; validar; garantir o cumprimento e organizar processos. 
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2.3 O Diretor Liberal 
O diretor de curso tido como liberal pode tipificar-se como o que se limita à 
titularidade formal do cargo, aquele que ocupa o cargo para o qual foi nomeado, mas 
renuncia ao seu exercício efetivo (Cister & Uria, 1988; Castro, 2000). Este estilo demostra 
falta de interesse pela maioria das atribuições que lhe estão acometidas, esperando que 
outros as vão realizando, ou seja, no fundo, desinteressa-se pela prestação eficiente e 
eficaz do funcionamento organizacional. Como dizem Cister e Uria (1988), “…este 
Director puede parecer muy liberal, pero en el fondo existe un gran desprecio por la 
marcha de la organización” (p. 124). E acrescentam: “En este estilo… los maestros del 
mismo deberán poseer una alta cualificación para que no se convierta en un caos” (p. 
124). 
Assim, num perfil de desempenho deste tipo, o diretor assume uma postura de 
ausência de intervenção seja ao nível da gestão administrativa seja da liderança 
pedagógica. Os docentes afetos ao curso gerem livremente as suas atividades, sem 
coordenação, e não são chamados pelo diretor a colaborar em iniciativas em prol do curso 
ou dos alunos. Relativamente aos alunos, este tipo de diretor de curso não expressa 
preocupação pelas questões relativas ao ensino, às aprendizagens, não incrementando 
iniciativas de apoio e de tutoria. Esta atitude perante o cargo conduz a uma gestão do 
curso que vai sendo exercida e regulada pelos próprios sistemas de gestão da universidade 
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3. Abordagens Pedagógicas na Universidade 
Os séculos XIX e XX introduziram alterações significativas naquilo que à 
educação diz respeito. A partir do século XIX, verificou-se que o poder político reforçou 
a sua responsabilidade sobre a educação, o que implicou mudanças no papel dos 
pedagogos e da pedagogia. E, embora a atividade dos pedagogos se reduzisse 
fundamentalmente à racionalização da caligrafia, garantindo a sua facilidade, rapidez e 
legibilidade, a pedagogia adquiriu um estatuto científico, como nos revela Rodrigues 
(2006): “… o facto da pedagogia adquirir o estatuto de ciência, adquirindo precisão e 
rigor científico, abrindo o caminho para uma progressiva instauração de uma pedagogia 
de base científica” (p. 43). Segundo este autor, os programas de ensino das escolas 
assentavam em disciplinas como a leitura, escrita, cálculo e conhecimentos de carácter 
utilitário. Por outro lado, no decorrer do século XX, as conceções pedagógicas alteram-
se, com a educação a deixar de ser percecionada como centrada no professor e os 
materiais pedagógicos ganharam grande importância. O ensino deixou de ser visto apenas 
como aquisição de conhecimentos, para ser entendido, progressivamente, como 
valorização dos indivíduos enquanto cidadãos.  
Neste quadro de mudança, também o ensino superior sofreu desenvolvimentos a 
vários níveis: em termos pedagógicos, na democratização do acesso, na diversidade de 
áreas de conhecimento e no aparecimento de muitas universidades (Rodrigues, 2006). 
Nas últimas décadas, há que ter em conta ainda a transformação do ensino superior 
intensificada pela Declaração de Bolonha, designadamente, com a necessidade de haver 
graus comparáveis na Europa de forma a promover o emprego a nível europeu (Andrews 
et al., 2008). Este processo pressionou o paradigma pedagógico universitário no sentido 
de alterar o foco do ensinar para o aprender, como expressam Vaz-Rebelo, Pessoa e 
Barreira (2010): 
… são de destacar as mudanças associadas ao Processo de Bolonha. Caracterizado 
por uma profunda reorganização do Ensino Superior na Europa, o referido processo 
corresponde fundamentalmente a uma mudança de paradigma educativo – Do 
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ensinar para o aprender! conferindo importância às aprendizagens dos estudantes 
e não apenas ao ensino (p. 66).  
Mas, clarifiquemos um pouco mais as abordagens relativas ao ensino e à 
aprendizagem.  
 
3.1 Ensino Tradicional 
O ensino clássico pode ser representado pela pedagogia herbartiana, que 
privilegiava a aquisição do conhecimento intelectual, apresentando um método de ensino 
através de passos formais e que Rocha (1988) divide em 5 momentos: preparação, 
conhecimento do ambiente e do espírito dos alunos; apresentação, exposição da matéria 
com clareza, interesse e de forma prática; associação, relação entre o tema ensinado e 
outros já apreendidos; generalização, comparação com o que se aprende nas várias 
disciplinas; e aplicação, praticabilidade do que se aprende. 
Esta abordagem convencional do ensino tem como objetivo a transmissão do 
saber, articulando o ensino e a investigação, sendo que o estudante vai adquirindo 
conhecimento progressivamente. A definição de conteúdos é realizada em função das 
exigências de cada disciplina. A aula funciona como a apresentação do trabalho de 
investigação do docente e o estudante vai assimilando conhecimentos que serão sujeitos 
a avaliação através de exames. Sobre o modelo tradicional, diz-nos Bireaud (1995): 
É, de facto, aqui que se fundamenta a articulação entre a investigação e o ensino, 
uma vez que é a existência de uma “comunidade científica” e os intercâmbios que 
se desenvolvem no seu seio que conferem verdade aos enunciados científicos, trata-
se, consequentemente, de assegurar a reprodução da comunidade científica: “é 
preciso formar pares”. ] …] e o estudante, enfim, com o seu trabalho pessoal, vai 
assimilando os conteúdos. Finalmente, a avaliação, o último elemento constitutivo 
de um método, confunde-se com a validação que, por intermédio, de exames, permite 
que se prossiga no mesmo caminho (p. 66).  
Almeida e Vasconcelos (2008) também se referem a este método expositivo de 
ensino: 
… os métodos de ensino são marcados pelas lógicas expositivas e transmissivas de 
informação, favorecendo atitudes passivas por parte dos estudantes e abordagens 
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superficiais na sua aprendizagem. Ao mesmo tempo, associado aos métodos 
expositivos de ensino do professor, temos o recurso pelos alunos a métodos 
memorísticos para avaliação. (p. 26).  
Do mesmo modo, Biggs e Tang (2007) referem-se à presença generalizada de 
um método de ensino universitário unidirecional na transmissão do conhecimento: 
The view of university teaching as transmiting information is so widely accepeted 
that teaching and assessment the world over are based one it. Teaching rooms and 
media are specifically designed for one-way delivery. A teacher is the knowledgeable 
expert, the sage on the stage, who expounds the information the students are to 
absorb and to report back accurately. (p. 26).  
Um dos fundamentos deste modelo de ensino deve ser equacionado tendo em 
conta a própria hierarquia estabelecida na universidade: na base, os funcionários, que 
também desempenham uma função de apoio pedagógico fruto do contato diário com os 
estudantes, e depois os docentes, mas estes distribuídos em categorias funcionais 
hierárquicas, estando no topo os professores catedráticos (Bireaud, 1995).  
Numa leitura crítica da organização clássica do ensino universitário, utilizando 
para o efeito a metáfora do “feudalismo”, Costa (1999) aponta questões como a 
organização setorial dos saberes, a sua posse e repartição pelas cátedras, os poderes 
detidos pelos professores de topo, as lógicas de dependência entre docentes, referindo a 
determinada altura:  
A história das organizações universitárias está, portanto, marcada por um certo 
“feudalismo científico” — criação, divisão, apropriação e gestão autónoma e 
unipessoal de um território científico demarcado, a cátedra — que tem levado a uma 
concepção rígida e espartilhada da ciência e tem impedido, em diversas situações, um 
desenvolvimento autónomo, livre e criativo da construção e inovação científicas (p. 
488). 
Esta perspetiva clássica do ensino centrada no professor, suportada pela 
memorização e pelo saber dogmático foi sendo progressivamente questionada, levando 
ao aparecimento de novas perspetivas pedagógicas valorizadoras da aprendizagem, da 
investigação e da reflexão autónomas, do “aprender a aprender” como refere Vieira 
(1993): 
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… o professor deverá preocupar-se, também, em desenvolver, simultaneamente, a 
competência de aprendizagem, ou seja, um conjunto de atitudes, saberes e 
capacidades facilitadoras da aprendizagem; “aprender a aprender” e “aprender o 
conteúdo X” devem constituir tarefas integradas e interdependentes (p. 155).  
 
3.2 Perspetivas Contemporâneas de Ensino e Aprendizagem 
Várias foram as correntes pedagógicas que, no decurso do século XX, procuraram 
alterar a abordagem tradicional do ensino. Rocha (1988), situando-as no âmbito da 
chamada “escola nova”, apresenta como principais correntes pedagógicas 
contemporâneas as seguintes: a pedagogia ativa, a pedagogia funcional, a pedagogia da 
criatividade, a pedagogia lúdica, a pedagogia da liberdade, a pedagogia personalizada, a 
pedagogia da sociabilidade, a pedagogia intuitiva, a pedagogia experimental, a pedagogia 
experimental e a pedagogia da totalidade. Dada a sua importância para esta mudança de 
orientação pedagógica ocorrida no século XX, vamos descrevê-las um pouco. 
A pedagogia ativa prevê atividades que contribuam para o bem do sujeito, que 
estejam em sintonia com os valores do sujeito, sejam atos de realização e tenham um 
efeito externo. Para que o ensino seja ativo as situações de aprendizagem, segundo o 
autor, “devem ser problemáticas e não dogmáticas” (1988, p. 100), ou seja, devem 
despertar interrogações aos alunos. Nérici (1989) apresenta-nos o método de problemas, 
que consiste em apontar problemas aos alunos que, para os solucionarem, têm que 
pesquisar e rever matérias, assimilando o conhecimento. Nas palavras do autor: “O 
método de problemas é procedimento didático ativo, uma vez que o aluno é colocado 
diante de uma situação problemática para a qual tem de apresentar uma sugestão ou 
sugestões de solução…” (p. 100). 
Já a pedagogia funcional tem por base “os interesses profundos da criança” (1988, 
p. 106). Primeiramente, a criança está interessada apenas na sua atividade presente, mas, 
à medida que cresce, os seus interesses expandem-se. Assim a escola funcional é aquela 
que aproveita os interesses da criança para progressivamente alargar o seu campo de 
reflexão (Rocha, 1988). Segundo Nérici (1989), “… os estudantes, em função de suas 
possibilidades e interesses, são encaminhados a ampliar os seus estudos…” (p. 299). 
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A pedagogia da criatividade é aquela que, mesmo no âmbito do ensino 
programado, promove a diversidade de soluções mais ou menos originais para 
determinado problema. Nas palavras de Rocha (1988), a pedagogia assenta na afirmação 
“o ser humano deseja fazer algo de original seja em que campo for” (1988, p. 117).  Neste 
sentido, também Nérici (1989) se refere ao método criativo que “… tem por objeto 
principal desenvolver a criatividade do educando, convidando-o não a provar soluções 
já experimentadas, a sugerir soluções inéditas.” (p. 255). 
Já a pedagogia lúdica promove como atividades educativas “aquelas que são 
realizadas com gosto” (1988, p. 127). Através de jogos, as crianças são preparadas para 
executarem tarefas que traduzem trabalho e aprendizagem (Rocha, 1988). Também 
Teixeira (2016) apresenta o jogo como ferramenta de ensino: “… muitos jogos 
apresentam regras que permitem estimular o raciocínio lógico-matemático e possibilitam 
a modelação de situações reais ou imaginárias.” (p. 205). 
Por sua vez, a pedagogia da liberdade traduz-se na disponibilização de condições 
e recursos aos alunos para que estes, através da experiência e dos interesses, desenvolvam 
de modo autónomo o seu próprio saber (Rocha, 1988). Também Nérici (1989) se refere 
ao método através do qual o educando tem total liberdade de decisão: “O método do 
estudo livre procura atribuir ao aluno responsabilidade da estruturação e realização de 
um trabalho…” (p. 344). 
A pedagogia personalizada entende que o conhecimento deve ser dirigido para o 
aprendente, uma vez que cada criança é diferente de outra e, por isso, a ação pedagógica 
deve ter em conta a individualidade de cada aluno (Rocha, 1988). A pedagogia 
personalizada, segundo Nérici (1989), consiste “… em levar o educando a estudar dentro 
das suas reais possibilidades e interesses, com base nas suas opções…” (p. 293). 
A pedagogia da sociabilidade liga a aprendizagem à sociedade, incitando o aluno 
à reflexão sobre o que o rodeia: “... o homem é definido como animal social – pois não 
se limita a precisar dos outros para a reprodução e sobrevivência, mas necessita, de com 
eles, colaborar para a sua realização como pessoa” (Rocha, 1988, p. 159). Nesta 
perspetiva, o ensino “tenta fazer uma síntese entre o estudo em grupo, ótimo veículo de 
sociabilização, e o estudo individualizado, veículo eficiente para o educando tomar 
 
O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 
Parte I | Capítulo III – O diretor de curso e a gestão pedagógica na universidade 
 
 95 
consciência de si mesmo e assumir atitudes pessoais com relação ao que esteja sendo 
estudado ou realizado” (Nérici, 1989, p. 206).  
A pedagogia intuitiva baseia-se na importância dada à aquisição do conhecimento 
através da ligação da inteligência com os sentidos. Segundo o Rocha, 1988), “A aquisição 
de conhecimentos far-se-á a partir das informações captadas pelos sentidos.” (p. 175). 
Para isto, a escola deve utilizar mecanismos para estimular a aprendizagem através dos 
sentidos da criança. Também para Nérici (1989): “Método intuitivo é o que procura 
colocar o educando em contato direto, através dos seus cinco sentidos, com o fato a ser 
estudado, segundo a trilha do concreto para o abstrato.” (p. 359). 
A pedagogia experimental alimenta o estudo do problema educativo através da 
investigação científica, tenta responder aos problemas pedagógicos com provas e 
constatações (Rocha, 1988). Como refere Nérici (1989), o método da experiência: “… 
consiste em colocar o educando em contato com um fenómeno que o motive e o leve a 
reproduzi-lo, a fim de melhor conhecê-lo, dominá-lo e utilizá-lo.” (p.169). 
Por último, a pedagogia da totalidade parte do pressuposto que todos têm direito 
à educação ao longo da sua vida: “A educação de adultos não é uma entidade em si 
mesma, nem rigorosamente parte de um todo – mas um sub-conjunto integrado num 
projeto global.” (Rocha, 1988, p. 206). 
Como dimensão comum a estas correntes contemporâneas da pedagogia, 
sistematizadas por Filipe Rocha, está o facto de o ensino deixar de ser o centro do 
processo e, simultaneamente, de o professor não constituir a única fonte do conhecimento 
para se passar a valorizar a criação de condições para uma aprendizagem efetiva do aluno. 
O ensino, para ser efetivo, pressupõe que o professor escolha estratégias que favoreçam 
a participação ativa e o envolvimento dos alunos (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2005).  
Abordando esta questão da centralidade do aluno numa perspetiva pedagógico-
didática, Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) apresentam algumas estratégias de ensino e 
aprendizagem classificadas de acordo com o chamado “princípio da realidade”:  
(i) Abstrações da realidade – que, segundo os autores, “caracteriza-se pela 
comunicação unilateral do agente de ensino… para os alunos que pode decorrer 
em toda a aula ou em partes da mesma” (p. 20) e que se pode traduzir em leitura, 
escrita, exposição, leitura comentada, recitação, ensino assistido por computador;  
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(ii) Simulações da realidade – trata-se de uma estratégia que se baseia na 
discussão: “A discussão é uma estratégia assente na interacção oral activa entre 
o professor e o aluno ou entre os alunos nas sala de aula a propósito de uma 
situação-problema, questão ou assunto controverso” (p. 23); ou seja, a interação 
entre professor e alunos promove a troca de ideias e a aprendizagem ativa e 
participada por todos; a discussão pode assumir vários formatos: o debate, o grupo 
de discussão, o brainstorming, painel de discussão, simulação, estudo de caso, 
trabalho de grupo, seminário, exploração de recursos, colóquio, trabalho de 
projetos, trabalho experimental, oficina, reflexão, poster, modelação; 
(iii) Situações da vida real – um exemplo deste tipo de estratégia é o inquérito, 
que pode ser orientado, o professor fornece os dados, ou não orientado, os alunos 
apresentam os casos e expõem as generalizações; outras estratégias próximas da 
vida real são os estágios, a meditação, encontro de costumes e diálogos sucessivos.  
(iv) Para além destas, os autores apresentam ainda as seguintes estratégias de 
ensino: os ensaios argumentativos; os estruturadores gráficos (integrando os 
organizadores gráficos, os mapas concetuais, os organigramas, os diagramas); o 
questionamento, “…entendido como um plano cuidadosamente preparado 
envolvendo uma sequência de questões explicitamente concebidas visando 
determinado(s) objectivo(s)/competência(s) de aprendizagem.” (p. 45); e o 
pensamento crítico,“…actividade prática reflexiva, cuja meta é uma crença ou 
uma acção sensata” (p. 91).  
Estas estratégias de ensino contribuem para a preparação dos alunos em função 
dos desafios que se apresentam às instituições de ensino superior europeias (e às 
portuguesas) tais como: a internacionalização, a aproximação dos planos curriculares às 
exigências do mercado laboral e a colaboração com empresas (na elaboração de currículos 
e na organização de eventos facilitadores de emprego, como as feiras de emprego), o 
apoio no desenvolvimento das competências transversais dos alunos e o ensino à 
distância.  
A internacionalização apresenta-se como um significativo desafio com que as 
instituições do ensino superior se deparam. Em Portugal, a internacionalização está 
excessivamente ligada à mobilidade (ao envio dos seus estudantes para outros países e à 
receção de alunos estrangeiros). No entanto, as universidades são pressionadas a explorar 
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outros caminhos, como: o ensino em inglês, a possibilidade de recrutar docentes e 
estudantes estrangeiros, a criação de graus conjuntos, a colaboração científica 
internacional e as parcerias através de consórcios. Trata-se por isso de uma dimensão (a 
internacionalização) que surge cada vez mais associada à questão da qualidade das 
instituições de ensino superior como referem Williams, Rassenfosse, Jensen e Marginson 
(2013): 
… in a globalised world, a quality higher education system that is well connected 
internationally facilities the introduction of new ideas, and foster trade and other 
links with foreign countries, through the movement of students and researchers 
across national frontiers (p. 1).  
A colaboração com o tecido empresarial é tida como fundamental e como requisito 
de grande impacto na empregabilidade dos diplomados. Esta colaboração pode passar 
pela redefinição dos planos curriculares, pela concretização de oportunidades de estágio 
e emprego, pela cedência de espaços para as atividades das empresas e pelo apoio de 
docentes especialistas em projetos específicos das empresas (Cardoso, 2012). 
A necessidade de fomentar o desenvolvimento das competências transversais dos 
alunos passa por estratégias de ensino e de aprendizagem (algumas das quais já nos 
referimos anteriormente) que fomentem a comunicação, o pensamento crítico, a resolução 
de problemas, o trabalhar em equipa; bem como a mobilidade, incluindo-a nos planos 
curriculares, e a participação dos estudantes em projetos de voluntariado (Silva, Lourtie 
& Aires, 2013; Cranmer, 2006). Como apontam Silva, Lourtie e Aires (2013) “The role 
of higher education in improving employability is concerned with developing the 
students’ potential and flexibility to adapt their knowledge, skills, and attitudes to the 
labour market” (p. 14). 
Também o ensino a distância, para além de se poder traduzir numa importante via 
para responder à vertente de formação ao longo da vida (uma das novas tarefas do ensino 
superior), constitui uma modalidade de formação cada vez mais solicitada. Sobre o ensino 
a distância, explica Costa (2001): 
O novo ensino a distância faz-se em duas modalidades. Na forma síncrona, mais 
convencional, os estudantes têm sessões conjuntas de aprendizagem em tempos 
determinados, com apoio de um monitor. São aulas virtuais, coletivas e interactivas. 
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(…). Na sua forma assíncrona, o e-learning é totalmente pessoal e ao inteiro critério 
do estudante, que acede aos conteúdos educacionais por meios individuais e em 
tempo próprio, tais como a web, o correio electrónico e as suas listas, as bases de 
dados de discussão, as discussões encadeadas (threaded discussions), os streaming 
vídeos, a animação tridimensional, a narração por voz e os CD-ROMs interactivos. 
(pp. 270-271).  
As vantagens do ensino a distância passam por responder: às empresas, dando-lhe 
a possibilidade de qualificar os seus trabalhadores a baixo custo e sem a necessidade de 
deslocação; ao governo, pois dispensa investimentos em imóveis e equipamentos; e aos 
mais desfavorecidos socialmente, já que lhes facilita o acesso a este nível de ensino 
(Costa, 2001). No entanto, esta nova realidade educacional também apresenta algumas 
desvantagens, entre outras: as dúvidas dos candidatos quanto à validade dos cursos; os 
encargos financeiros com computador, acesso à internet e conhecimentos informáticos; a 
disponibilidade extralaboral por parte dos estudantes; podendo ainda, à partida, parecer 
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4. O Processo de Bolonha e as Implicações na Gestão Pedagógica 
Desde os anos 90 que a Europa discute o ensino superior e aprova documentos de 
entendimento entre os países de forma a criar um espaço europeu de ensino superior. Em 
1998, na Conferência Paris La Sorbonne, através da Declaração de Sorbonne5, decidiu-
se facilitar a mobilidade de estudantes e professores, harmonizar os cursos (para os tornar 
comparáveis entre si) e promover o reconhecimento das qualificações.  
O Processo de Bolonha, sucessor da Declaração de Sorbonne, foi subscrito em 
1999 por 29 países europeus, com o objetivo de se aumentar a atratividade do sistema de 
Ensino Superior na Europa, pela via da comparabilidade dos graus, de modo a promover 
a mobilidade e o emprego (Declaração de Bolonha, 1999; Simão et al., 2002; Andrews et 
al., 2008). Ao mesmo tempo, este processo de reorganização do ensino superior procurou 
afirmar-se também pela mudança do paradigma educativo, antes focado no “ensinar” e 
agora no “aprender”. Nas palavras de Vaz-Rebelo, Pessoa e Barreira (2010): “…o 
referido processo corresponde fundamentalmente a uma mudança de paradigma 
educativo – Do ensinar para o aprender!, conferindo importância às aprendizagens dos 
estudantes e não apenas ao ensino” (p. 66). Importa também referir que se tratou de um 
processo que não partiu das universidades mas do entendimento a que chegaram os 
poderes político-governamentais dos vários países. 
Na esteira do Processo de Bolonha criaram-se mecanismos de reconhecimento e 
de creditação internacional das formações. Neste âmbito, estabeleceram-se 3 ciclos de 
estudos com durações e objetivos distintos: i) 1.º ciclo – Licenciatura – formação geral (3 
a 4 anos); ii) 2.º ciclo – Mestrado – especialização (1 a 2 anos); e iii) 3.º ciclo – 
Doutoramento – centrado na investigação (3 anos). A creditação das formações baseia-se 
no sistema de ECTS (European Credits Transfer System), em que os créditos obtidos 
traduzem o trabalho desenvolvido pelo aluno em cada unidade curricular para obtenção 
das competências definidas. É criado também o Suplemento ao Diploma, um anexo a este 
documento de certificação que contém informação pormenorizada sobre o percurso do 
                                                          
5  Declaração assinada em Paris, na Universidade de Sorbonne, em 25 de Maio de 1998, consultada em: 
http://www.uc.pt/ge3s/pasta_docs/outros_docs/decl_sorbonne. 
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aluno durante a sua estada na universidade, tais como: objetivos de aprendizagem do 
curso, referências a atividades extracurriculares e experiências de mobilidade.  
Hortale e Mora (2004) descrevem este Suplemento ao Diploma da seguinte forma: 
Nele serão informadas as características da universidade em que o estudante 
concluiu o curso, o programa e os objetivos de aprendizagem do programa, 
informando-se também os conceitos recebidos pelo estudante. Seu objetivo é 
informar a possíveis empregadores europeus ou de outros países o tipo e o nível da 
qualificação recebida pelo graduado (p. 952).  
As metas do Processo de Bolonha centram-se no aumento da competitividade, na 
melhoria e adequação dos cursos ao mercado de trabalho e na promoção da mobilidade 
(Silva, 2005):  
(i) A competitividade, a ser concretizada na atratividade e na promoção da 
transparência da informação sobre os cursos (publicitação das competências e dos 
conhecimentos que estes facultam aos alunos) numa pressão sobre a qualidade dos 
serviços oferecidos;  
(ii) A adequação dos cursos ao mercado de trabalho, em que as universidades 
devem compreender o que é relevante para o mercado de trabalho e definir os 
objetivos de aprendizagem de cada curso, assim como as competências 
necessárias e adequadas a cada tipo de formação por forma a qualificar os alunos 
para as necessidades do mercado laboral; 
(iii) A mobilidade, traduzida no aproveitamento que as universidades devem fazer 
dos Programas de mobilidade interna, para alunos (Programas Almeida Garrett, 
ensino universitário, e Vasco da Gama, ensino politécnico), e externa, para alunos, 
docentes e pessoal não docente, através dos Programas Erasmus e Erasmus 
Mundus, ações do Programa Aprendizagem ao Longo da Vida e, mais 
recentemente, o Programa Erasmus+. 
Com a adoção da Declaração de Bolonha (1999), o ensino superior desenvolveu-
se rapidamente, com o questionamento a ser centrado na formação, designadamente se 
esta dava resposta às necessidades dos empregadores (Andrews & Higson, 2008). As 
universidades procuraram ter como preocupação a sua oferta formativa, de forma a que 
essa oferta pudesse dotar os seus diplomados não só de conhecimento técnico, mas, 
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também, de competências procuradas pelos empregadores que facilitem a sua entrada no 
mercado de trabalho, como sejam: a atitude certa, a motivação, o entusiasmo, a vontade 
aprender, o trabalhar sob pressão e as competências de saber lidar com os outros (Burrows 
et al., 2013).  
Também, no âmbito da Estratégia de Lisboa 20006, o Processo de Bolonha foi 
novamente visado no sentido de fazer da Europa uma economia de conhecimento, 
possibilitar o crescimento económico e contribuir para o aumento do emprego (Tinoco, 
2013; Almeida et al., 2008). 
Assim, as universidades viram-se pressionadas a incluir nos seus programas 
propostas para dar resposta à empregabilidade e preparar diplomados para a vida ativa 
(Burrows et al., 2013). Cranmer (2006), reconhecendo as debilidades na correspondência 
entre as competências adquiridas durantes os estudos no ensino superior e as 
competências necessárias para entrar no mercado de trabalho, apontou para a necessidade 
que as instituições de ensino superior têm de responder a este desafio. Esta capacidade 
será um fator diferenciador e de atração na captação de futuros estudantes (AN PROALV, 
2013). Sobre a colaboração entre alunos e docentes, mas enfatizando a ligação ao mercado 
de trabalho, referem Stano e Vieira (2014): 
… são referidos aspectos como a mudança das práticas de avaliação (menos 
centradas em exames) e um maior enfoque no trabalho colaborativo de alunos e 
professores. A inovação tende a ser vista uma ação prática que melhore os 
resultados de aprendizagem dos alunos, podendo implicar uma ligação direta dos 
currículos ao mundo empresarial, numa lógica de adequação às exigências do 
mercado. (p. 619).  
Para dar resposta a estas orientações – promover a atratividade do Sistema de 
Ensino Superior Europeu, harmonizar os graus, criar um sistema de comum de 
transferência de créditos e promover a mobilidade e empregabilidade dos estudantes – foi 
apontada a necessidade de reformular os cursos e as práticas de ensino e aprendizagem. 
Isto implicou uma alteração dos papéis dos docentes e dos alunos (assunto que 
explicitaremos um pouco mais à frente) mas também em colocar a preocupação com a 
qualidade no âmago das agendas de intervenção.  
                                                          
6 Documento aprovado pelo Conselho Europeu extraordinário reunido em Lisboa em março de 2000, consultado em: 
http://www.uc.pt/ge3s/pasta_docs/Lisbon-Strategy.pdf. 
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Sobre a questão da qualidade, o Comunicado de Berlim 20037 estabeleceu que até 
2005 os sistemas nacionais de qualidade deveriam: promover a definição das 
responsabilidades dos atores envolvidos; incluir no objeto de avaliação a avaliação 
institucional e um processo de acreditação; e assumir uma dimensão internacional.  
No quadro dos procedimentos relativos à qualidade, designadamente das ofertas 
de formação, o diretor de curso passa a constituir uma figura estratégica, na medida em 
que este surge como interlocutor entre a gestão de topo e os docentes e alunos e passa a 
ser responsabilizado pela implementação e cumprimento de um vasto leque de decisões. 
Entre outras, são-lhe atribuídas tarefas no âmbito do sistema de avaliação da qualidade 
interno da instituição, bem como na avaliação e acreditação do curso por parte da A3ES 
(Agência de Avaliação e Acreditação do Ensino Superior).  
Mas, voltemos às questões de teor pedagógico. O Processo de Bolonha aponta 
para um processo de aprendizagem centrado no aluno, direcionado para o 
desenvolvimento de competências, em que o professor é um facilitador da aquisição 
dessas competências através de práticas eficazes de ensino e aprendizagem: “deixa de ser 
um processo passivo” (Vieira & Azevedo, 2009, p. 138). A aprendizagem baseada em 
competências requer o envolvimento ativo do aluno e passa a considerar também a 
aprendizagem adquirida em contextos não formais como apontam Santos, Andrade e 
Alarcão (2008): 
Os discursos em torno de Bolonha preconizam realmente uma formação voltada 
para o desenvolvimento de competências, entendendo-se por “competência” o acto 
que põe em evidência o uso articulado e contextualizado dos saberes (em termos de 
conhecimentos, capacidades e atitudes/valores), realçando o valor dos 
conhecimentos e a dimensão accional que adquirem ao serem assimilados e 
utilizados pelo sujeito. (pp. 4-5).  
Os princípios de Bolonha são confirmados e explanados em documentos 
posteriores como o Comunicado de Praga (2001)8. Este debruça-se sobre a função e o 
uso dos ECTS (European Credit Transfer System) e a importância da aprendizagem ao 
longo da vida. O Comunicado de Berlim (2003), a que já aludimos, refere a articulação 
                                                          
7 Comunicado da Conferência de Ministros responsáveis pelo Ensino Superior, realizada em Berlim, em setembro de 
2003, consultado em: http://www.uc.pt/ge3s/pasta_docs/outros_docs/comun_berlim.  
8 O Comunicado de Praga resultou da Conferência de Ministros responsáveis pelo Ensino Superior, realizada em Praga, 
em 19 de maio de 2001: http://www.uc.pt/ge3s/pasta_docs/outros_docs/comun_praga. 
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entre a educação e a investigação e o reconhecimento de competências anteriormente 
adquiridas. Neste sentido, as universidades são estimuladas a reforçar o papel da 
investigação como contributo para o desenvolvimento tecnológico, social e cultural 
servindo as necessidades da sociedade. Os chamados “Descritores de Dublin” apontam 
um conjunto de “resultados de aprendizagem” (learning outcomes) em domínios nos 
quais os alunos devem desenvolver as suas competências: conhecimento e compreensão, 
conhecimento aplicado, avaliação e análise crítica, comunicação e autonomia e parceria 
na aprendizagem. Já o Comunicado de Bergen (2005) 9  defende a aproximação da 
universidade à sociedade através da criação de parcerias. 
A implementação do Processo de Bolonha implicou alterações na Gestão 
Pedagógica tais como: a revisão curricular, o desenvolvimento de um modelo de 
transferência de créditos, a expansão da mobilidade, o desenvolvimento de competências 
investigativas e transversais, a integração de novas metodologias de ensino, o trabalho 
colaborativo entre docentes e alunos (Stano & Vieira, 2014).  
A reestruturação inclui, também, a temática da tutoria, que pressupõe novas 
estratégias de apoio aos alunos no quadro de critérios de qualidade do ensino e de 
promoção do sucesso académico (Santos, 2009). As aulas passam a privilegiar uma 
natureza teórico-prática: nas aulas teóricas são transmitidos os conceitos principais e é 
incentivada a pesquisa dos alunos de forma a expandirem o seu conhecimento sobre a 
matéria; nas práticas são desenvolvidos trabalhos que possibilitam não só a aquisição de 
competências específicas como de competências transversais (Vieira et al., 2009). As 
atividades de ensino são organizadas tendo em conta o resultado da aprendizagem a 
alcançar; para isso, revela-se importante o envolvimento de outros atores sociais como, 
por exemplo, as empresas (Martins, 2006).  
Segundo Pinho-Lopes, Bonito e Macedo (2009), este processo (Bolonha) trouxe, 
em alternativa ao modelo de ensino focado no docente, novas formas de 
ensino/aprendizagem centradas no aluno que fomentam a aquisição das competências de 
interação social e trabalho em equipa. A aprendizagem cooperativa facilita a confiança 
entre os membros do grupo, que são estimulados a trabalhar em conjunto para atingir um 
                                                          
9   Comunicado da Conferência de Ministros responsáveis pelo Ensino Superior, realizada em Bergen, em 19-20 de 
maio de 2005:  http://www.uc.pt/ge3s/pasta_docs/outros_docs/comun_bergen. 
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objetivo comum. Por outro lado, também promove a responsabilidade pessoal, uma vez 
que cada membro e o seu trabalho têm implicações no resultado do grupo. Para o docente, 
este sistema de ensino e aprendizagem cooperativa apresenta alguns desafios, como o 
volume de trabalho extra, a gestão de conflitos e um apoio constante aos alunos para 
esclarecimento de dúvidas (Pinho-Lopes et al., 2009). Na sequência desta mudança no 
paradigma de ensino e aprendizagem, Pinho-Lopes, Bonito e Macedo (2009) realçam a 
importância das novas tecnologias da comunicação: 
… as modernas tecnologias de comunicação desempenham um papel fundamental 
na construção destas recentes estratégias de ensino/aprendizagem, pelo que as 
instituições de ensino devem proporcionar a todos os agentes da comunidade 
educativa a possibilidade de delas tirarem partido (p. 18).  
Como já referimos, com Bolonha, o aluno passa a ser responsável pela sua 
aprendizagem com o apoio do docente que o orienta no sentido de uma aprendizagem 
rápida e constante de conhecimentos e competências. As aulas expositivas deverão dar 
lugar a aulas que impulsionam a aprendizagem ativa, e consiste em envolver os alunos 
nas tarefas, tem em conta os valores e atitudes dos alunos e valoriza o desenvolvimento 
de competências (Oliveira et al., 2009). Segundo Oliveira, Costa e Souza (2009), “… as 
aprendizagens dos estudantes do Ensino Superior devem-se centrar no desenvolvimento 
activo da compreensão e da capacidade de mobilização de conhecimentos a situações 
práticas variadas.” (p. 110). Algumas boas práticas de docência apresentam pontos 
comuns para a promoção da aprendizagem ativa, a saber: trabalho de grupo, a resolução 
de problemas, avaliação e feedback (Oliveira et al., 2009). 
A resposta a estas novas exigências, como a implementação de modelos de ensino 
e aprendizagem mais participativos, o favorecimento da aprendizagem através da 
resolução de problemas, a implementação de modelos de tutoria, o fomento do 
desenvolvimento de competências transversais, promove novos métodos de ensino para 
os quais os docentes têm de se preparar. Assim, têm sido desenvolvidos programas de 
formação para docentes para os dotar de novas metodologias de ensino, tais como: o 
envolvimento dos alunos, o desenvolvimento de projetos, a tutoria, o e-learning, … 
(Almeida et al., 2008). Contudo, é necessário ter em conta que o desenvolvimento 
profissional dos docentes está por vezes dependente do orçamento financeiro das 
universidades, que nem sempre é favorável. 
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Apesar do anteriormente referido, Stano e Vieira (2014) apontam alguns 
constrangimentos para uma boa gestão pedagógica: 
… muitos professores não mudaram suas práticas e indicam-se constrangimentos 
estruturais a essa mudança, como o número excessivo de alunos, a sobrecarga 
horária dos professores, a crescente burocratização da atividade académica, a 
sobrevalorização da pesquisa e a escassez de ações de capacitação docente, as quais 
tendem a ser dispersas, descontínuas e sem uma ligação direta ao terreno da prática 
(pp. 619-620).  
Também o desempenho do líder pedagógico que tem a seu cargo a coordenação e 
gestão de muitas destas mudanças – o Diretor de Curso – vê a sua ação condicionada por 
vários constrangimentos. Aprofundemos um pouco alguns desses entraves que dificultam 
uma gestão pedagógica e liderança intermédia efetivas:  
(i) Trabalho burocrático – são cada vez mais as exigências de informação, 
registo, avaliação que se colocam nas universidades, quer interna, quer 
externamente, sendo muitas as bases de dados a consultar, os relatórios a elaborar, 
as aplicações informáticas a preencher, as respostas constantes a emails... O 
diretor de curso está colocado no centro deste furacão informativo, não sendo fácil 
conciliar o trabalho que a função o obriga com as restantes tarefas de docente e 
investigador que não pode abandonar. Stano e Vieira (2014) falam “na incidência 
na burocratização progressiva do trabalho docente, fortemente associada a uma 
lógica de prestação de contas que subjaz aos sistemas internos e externos de 
garantia da qualidade.” (p. 620).  
(ii) Culturas docentes – vários modos de ação dos docentes (culturas de 
individualismo, balcanização, a que já nos referimos antes) podem criar entropia 
no trabalho do diretor de curso, uma vez que se traduzem em maneiras de agir e 
de pensar que nem sempre favorecem a direção necessária à gestão do curso. 
Assim se expressam Stano e Vieira (2014): “Os sujeitos que ocupam cargos de 
gestão pedagógica tendem a traduzir, em suas atividades, os valores e as 
tradições que constituem a própria instituição em que estão inseridos. 
Encarnados, pois, na historicidade das universidades, postam-se de forma 
cuidadosa e, algumas vezes, distante diante de seus pares, por trazerem consigo 
o sentido da autonomia docente que define as práticas na Academia.” (p. 620).  
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(iii) Hierarquia – uma outra dificuldade com que se confrontam os diretores de 
curso é o facto de, com muita frequência, terem uma categoria profissional inferior 
a muitos dos docentes que colaboram no curso que dirigem. Esta realidade pode 
criar barreiras na implementação das medidas consideradas fulcrais para a boa 
gestão do curso: “… os Diretores de Curso apontam, implícita ou explicitamente, 
constrangimentos no exercício da sua função quanto à possibilidade de 
interferirem nas práticas de ensino de seus próprios colegas, sobretudo quando 
estes ocupam uma categoria profissional superior. Assim, a legitimidade do 
gestor pedagógico se vê posta em causa por um sistema de poder claramente 
hierarquizado” (Stano e Vieira, 2014, p. 620). 
(iv) Carreira docente – os incentivos que usufruem os diretores de curso para o 
desempenho desta função limitam-se a alguma redução de horas de serviço 
docente. No entanto, as exigências colocadas num dedicado exercício do cargo 
limitam naturalmente as atividades de docência e de investigação do diretor, o que 
terá como consequência dificuldades na progressão na carreira, mais valorizadora 
da produção científica: “A investigação que interessa para a promoção na 
carreira académica é sobretudo de natureza disciplinar, e é também esta que é 
favorecida pelas práticas de avaliação e financiamento…” (Vieira, 2009, p. 114). 
(v) Estrutura organizacional – a forma como a instituição universitária está 
organizada pode também condicionar a atuação do diretor de curso. Isto no que 
refere, por exemplo, aos órgãos de governo da universidade e à forma em como 
transmitem as suas decisões, à comunicação interna e externa, às competências 
próprias de cada serviço, à estrutura física da instituição, ao tipo de mecanismos 
logístico-administrativo-informático utilizados. São várias as condições próprias 
da instituição que interferem no desempenho do diretor de curso. 
(vi) Formação – como é comum verificar-se, trata-se de um cargo que não se 
encontra enquadrado por um plano de formação específico que pudesse facilitar e 
apoiar o seu exercício. Certamente que, atendendo às exigências do cargo, um 
conjunto mínimo de competências (sociais, psicopedagógicas, conhecimento 
genérico da organização da instituição, utilização das ferramentas de gestão, …) 
seria benéfico para o exercício desta importante função de gestão pedagógica 
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intermédia (contudo, se pensarmos de modo mais abrangente, a própria formação 
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Neste capítulo abordámos a emergência da figura do diretor de curso no ensino 
superior num quadro de massificação do acesso a este nível de ensino. Procurámos 
clarificar a importância deste cargo tendo em conta também a apresentação de uma 
proposta de tipologia do seu desempenho em função de três perfis de liderança (e com a 
qual pretendemos ilustrar o estudo empírico presente nesta tese): líder pedagógico, gestor 
administrativo e diretor liberal.  
Focámos, também, a nossa atenção na evolução das abordagens pedagógicas na 
universidade: da pedagogia centrada no professor até à pedagogia centrada no aluno, 
designadamente na sequência do Processo de Bolonha, com enfoque nas estratégias e 
metodologias que podem promover uma construção mais ativa de competências.  
Por último, dedicámo-nos à análise do Processo de Bolonha, desde o início da 
discussão sobre o ensino superior na Conferência Paris La Sorbonne até à implementação 
do processo. Apresentámos os princípios orientadores deste processo e as suas 












































                               CAPÍTULO IV  
 
      METODOLOGIA 
 
Este capítulo, em que damos a conhecer a metodologia utilizada durante a 
investigação empírica, encontra-se organizado em 5 secções. A primeira é relativa à 
descrição da natureza da investigação. Na segunda justificamos a opção pelo estudo de 
caso. A terceira é dedicada à caracterização da instituição, dos participantes, 
designadamente dos diretores de curso e das suas competências. Na quarta referimo-nos 
às técnicas e instrumentos para a recolha de dados. A quinta é dedicada à explicitação 
do modo como foram tratados os dados.   
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1. Natureza da Investigação 
A natureza da investigação apoia-se na definição do método e na escolha das 
técnicas e dos instrumentos de recolha de dados. Quivy e Campenhoudt (2008) dizem-
nos que o sucesso da investigação em ciências sociais depende do procedimento 
seguido para levar a cabo o estudo. Referem, ainda, que o investigador deve conceber e 
realizar um método de trabalho que possibilite o desenvolvimento da investigação. 
Pardal e Correia (1995) reforçam que o método 
… consiste, essencialmente, num conjunto de operações, situadas a diferentes 
níveis, que tem em vista a consecução de objetivos determinados. Corresponde a 
um corpo orientador da pesquisa que, obedecendo a um sistema de normas, torna 
possíveis a selecção e a articulação de técnicas, no intuito de se poder desenvolver 
o processo de verificação empírica. (p. 10).  
Nesta ótica, o paradigma, ou esquema interpretativo, desta investigação é o 
descritivo-interpretativo, pois pretende-se conhecer e compreender os dados face às 
várias realidades tal como são vistas pelos intervenientes (Ritchie & Lewis, 2003; 
Martins, 2006; Aires, 2011). Adota-se por isso uma ótica construtivista: “O paradigma 
construtivista, por seu lado, assume uma ontologia relativista (existem múltiplas 
realidades), uma epistemologia subjectiva (investigador e sujeito criam compreensões, 
conhecimento) e um conjunto naturalista de procedimentos metodológicos (no mundo 
natural)” (Aires, 2011, p. 19). 
Esta abordagem permite conhecer a realidade dos sujeitos e a sua perceção sobre 
as situações numa busca pelo seu significado, envolvendo a interpretação das perceções 
para conhecimento do todo através das várias partes (Coutinho, 2013). Pretende-se, 
assim, conhecer o desempenho pedagógico e o perfil de liderança do diretor de curso 
numa universidade tendo em conta quer a sua perceção da realidade e do seu 
desempenho, quer a perceção que os outros implicados no processo fazem da sua 
atuação. Este paradigma adota também um conjunto de procedimentos metodológicos 
assente nos conceitos de fidelidade, credibilidade, transferibilidade e confirmabilidade 
(Aires, 2011). Concretamente, no nosso estudo, podemos relacionar a fidelidade e 
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credibilidade com o facto de se ter em conta as perceções dos vários participantes, no 
fundo, as fontes da informação. Podemos acrescentar que todo o processo foi revisto e 
validado pelos orientadores, como se explicará na última secção deste capítulo. Já a 
confirmabilidade é obtida através da confrontação das várias perceções.  
Trata-se, portanto, de um estudo de natureza qualitativa apoiado numa recolha, 
sempre que possível, triangulada de dados, a qual possibilitou uma melhor compreensão 
da realidade em análise. Como refere Minayo (2012), “O verbo principal da análise 
qualitativa é compreender” (p. 623). Para além disso, possui os meios e as técnicas para 
que a investigação possa ser válida como “constructo científico” e tem como base a 
compreensão e interpretação da realidade (Minayo, 2012; Andrade & Holanda, 2010; 
Lüdke & André, 1986). A análise dos dados terá também o intuito de se perceber como 
é entendido o Diretor de Curso por aqueles com os quais se relaciona: os docentes e os 
alunos.  
Seguimos as fases de estudo apresentadas por Yin (2005), ou seja, planificação, 
recolha, análise de dados, as quais se concretizam no esquema da figura n.º 1. 
  
 










Figura n.º 1 – Esquema geral do estudo 
 
A figura anterior apresenta o quadro teórico onde o estudo assenta (a 
universidade do ponto de vista organizacional, de gestão e de liderança, a gestão 
pedagógica e a função de diretor de curso) e o modelo de análise que, através dos 
Desempenho Pedagógico e Perfis de Liderança do 
Diretor de Curso 
- Caracterização pessoal e profissional do 
Diretor de Curso; 
- Análise do desempenho pedagógico e do 
perfil liderança do Diretor de Curso 
 
Quadro teórico: 
- A Universidade em Perspetiva Histórica e 
Organizacional 
- Liderança, Culturas Docentes e Universidade 
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instrumentos de recolha de dados, permitirá caracterizar o desempenho pedagógico e o 
perfil de liderança do diretor de curso numa universidade. 
Após a definição e enquadramento da problemática, procurámos avançar com 
uma tipologia que nos permitisse identificar um conjunto de conceitos e indicadores 
para a caraterização do desempenho e do perfil de liderança do diretor de curso, tal 
como expresso no quadro n.º 1. 
 
Quadro n.º 1 – Quadro de análise: Conceitos e indicadores usados no estudo do perfil de liderança do 
diretor de curso 
Conceitos Indicadores 
Líder Pedagógico 
- Carisma, envolvimento, interesse 
- Conhecimentos técnicos, flexibilidade, autonomia 
- Cultura docente, colaboração 








- Funcionamento sem supervisão 
- Autogestão  
- Indiferença 
 
Esta tipologia, sobre a qual já nos debruçámos no capítulo anterior, descreve 
uma concetualização dos três tipos de liderança do diretor de curso na universidade: o 
líder pedagógico, que foca a sua atuação na qualidade e excelência do processo de 
ensino-aprendizagem (Sergiovanni, 2002); o gestor administrativo, aquele que vê a sua 
função condicionada pela pressão burocrática; e o diretor liberal, aquele que, no fundo, 
não exerce a função que lhe está atribuída (Cister & Uria, 1988).  
Depois desta conceptualização, pudemos constituir indicadores associados a 
cada conceito, que já indicam características dos modos de ação de cada um dos perfis 
de liderança. Quivy e Campenhoudt (2008) definem indicadores como “… traços 
observáveis de uma ou mais dimensões dos conceitos, que gerarão informação no 
sentido de avaliar as hipóteses.” (p. 15). Assim, os indicadores servem como critérios 
dos conceitos que identificámos, representando o foco do exercício da função de cada 
um  dos perfis de liderança. Desta forma, ao conceito de Líder Pedagógico fazemos 
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corresponder os indicadores: carisma, envolvimento e interesse, conhecimentos 
técnicos, flexibilidade e autonomia, cultura docente, colaboração e preocupação com as 
pessoas. Da mesma maneira, ao conceito de Gestor Administrativo ligamos os 
indicadores: planeamento, organização, documentos, prazos e reuniões. Por último, para 
o conceito de Diretor Liberal expomos como indicadores: funcionamento sem 
supervisão, autogestão e indiferença. 
Definida a natureza da investigação, avançamos para o método a utilizar: o 
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2. Estudo de Caso 
O procedimento metodológico definido para esta investigação é o estudo de 
caso. Segundo Pardal e Correia (1995):  
Os estudos de caso correspondem a um modelo de análise intensiva de uma 
situação particular (caso). Tal modelo, flexível no recurso a técnicas, permite a 
recolha de informação diversificada a respeito da situação em análise, 
viabilizando o seu conhecimento e caracterização (p. 23).  
Também Coutinho (2013) refere que aquilo que identifica e distingue o estudo 
de caso é “… o facto de ser tratar de um plano de investigação que envolve o estudo 
intensivo e detalhado de uma entidade bem definida: o “caso”.” (p. 334). Este 
procedimento, usado como estratégia de pesquisa, contribui para o conhecimento de 
fenómenos organizacionais e de grupos, entre outros. Diz-nos Berg (2001): “It can 
easily serve as the breeding ground for insights and even hypotheses that may be 
pursued in subsequent studies.” (p. 231). Permite, também, conservar as características 
reais dos acontecimentos, como se depreende das palavras de Yin (2005): “… a clara 
necessidade pelos estudos de caso surge do desejo de se compreender fenómenos 
sociais complexos. Em resumo, o estudo de caso permite uma investigação para se 
preservar as características holísticas e significativas dos acontecimentos da vida 
real…” (p. 20). Por seu lado, Cohen, Manion e Morrison (2000) acrescentam que: 
“Case studies can establish cause and effect, indeed one of their strengths is that they 
observe effects in real contexts, recognizing that context is a powerful determinant of 
both causes and effects.” (p. 181). 
O estudo de caso apresenta-se como o método mais adequado aos objetivos da 
presente investigação, pois permite a descoberta, enfatiza o contexto, retrata 
profundamente a realidade, usa várias fontes de informação, possibilitando ainda 
generalizações naturalísticas (Lüdke et al., 1986). Mais concretamente, neste estudo e 
perspetivando uma abordagem holística, pretendemos conhecer profundamente o 
desempenho do diretor de curso do ponto de vista pedagógico associando-o a um perfil 
de liderança; para isso usámos fontes documentais e a perceção dos diretores de curso, 
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dos docentes e dos alunos obtida através das respostas a questionários. Assim, seguimos 
as orientações de Martins (2006) quando refere: 
Minucioso planejamento do desenvolvimento do caso, da coleta dos dados, das 
estratégias dos trabalhos de campo e conjunto de questões que refletiram as 
necessidades da pesquisa, com possíveis fontes de evidências, a fim de garantir 
que outro pesquisador, utilizando os critérios e ações enumeradas no protocolo, 
encontre resultados e evidências assemelhadas, quando do desenvolvimento de 
um caso de mesma natureza teórico-empírica. (p. 23)  
Neste estudo procurámos ter em conta estas orientações: no planeamento, pela 
via da definição do quadro teórico-conceptual, da escolha dos participantes e das 
técnicas de recolha de dados; na preocupação pela diversidade de fontes de informação 
que possibilitasse o cruzamento das mesmas (documentos e informações variadas da 
universidade em estudo, questionários aplicados a diferentes atores, …); na descrição 
das decisões e dos passos tomados na elaboração dos instrumentos de recolha de dados; 
na caracterização dos participantes e na exposição dos dados obtidos. 
Yin (2010) alude ainda às características que um estudo de caso deve possuir 
para ser exemplar. Deve ser: significativo, ou seja, ser incomum e ter interesse público 
(consideramos o caso aqui em estudo original pois teve por base a ausência de estudos 
sobre a temática); completo, ou seja, que revela uma preocupação com a coleta 
exaustiva de dados (foi nossa intenção tentar recolher um vasto conjunto de dados sobre 
o objeto de estudo, o perfil de desempenho do diretor de curso na universidade); 
considera perspetivas alternativas, ou seja, apresenta outras visões sobre o mesmo 
fenómeno (são várias as perceções que apresentamos – diretores, docentes, alunos, 
Presidente do Conselho Pedagógico – para além da leitura crítica e alternativa que surge 
da discussão dos dados apresentada sobre o desempenho do diretor de curso); apresentar 
evidências suficientes para obter a confiança do leitor (cremos que o conjunto de dados 
e a discussão elaborada terá atingido este critério); e deve possuir uma redação 
atraente.  
Por sua vez, Berg (2001) indica a objetividade e a generalização como dois 
aspetos que dão valor cientifico ao estudo de caso. Em relação à objetividade diz-nos o 
autor: “Often, qualitative research of any type is viewed as suspect when questions of 
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objectivity are asked. However, objectivity is actually closely linked with reproducibility 
(replication).” (p. 231). Aponta ainda:  
For many researchers, objectivity rests on the ability of an investigator to 
articulate what the procedures are so that others can repeat the research if they 
so choose. It also has the effect of placing the researcher's professional ego on 
the line. (p. 231).  
O mesmo autor, sobre a generalização, expressa-se da seguinte forma: “… if we 
accept the notion that human behavior is predictable—a necessary assumption for all 
behavior science research—then it is a simple jump to accept that case studies have 
scientific value.” (Berg, 2001, p. 252). 
Também, neste caso, tentámos apresentar a informação com objetividade e criar 
mecanismos para que o estudo pudesse ser replicado usando o mesmo conhecimento 
teórico e instrumentos. Em relação à generalização, cremos também que o 
comportamento humano é previsível e sendo criadas as mesmas condições e tendo os 
mesmos objetivos, os resultados serão previsivelmente semelhantes. 
Nesta investigação, o caso são os diretor de curso de uma instituição 
universitária que estudámos no intuito de conhecer o seu desempenho pedagógico com 
base nos seus perfis de liderança, ou seja, o investigador não pretende alterar a situação, 
mas sim, compreendê-la (Ponte, 1994). Assim, centramo-nos nos diretores de cursos de 
1.º ciclo de uma universidade portuguesa, instituição que possui os subsistemas de 
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3. Caraterização Global do Caso em Estudo 
Neste ponto procedemos à caracterização global da instituição de ensino 
superior onde se realizou o estudo, apresentamos alguns dados sobre o diretor de curso e 
suas funções e damos conta dos participantes envolvidos na investigação1. 
 
3.1 A Instituição de Ensino Superior  
Para a caracterização da universidade em análise consultámos o seu sítio 
institucional onde se encontra informação variada: dados quantitativos sobre a sua 
população, informação sobre organização e governo, documentos estruturantes 
variados, etc. 
A criação da universidade, na década de 70 do século passado, inseriu-se no 
plano de expansão e diversificação do ensino superior, justificado pela necessidade de 
um maior número de diplomados, cientistas, técnicos e administradores de formação 
superior para dar resposta ao desenvolvimento económico e social do país.  
Na sequência da Lei nº 108/88, de 24 de setembro, que reconhecia às 
universidades o direito de elaborarem os seus próprios Estatutos, a universidade em 
estudo publicou em Diário da República os seus Estatutos, em 1989, onde se refere: 
Aceitando como princípios fundamentais à sua existência aqueles que definem a 
universidade moderna, estabeleceu-se a investigação científica e criação cultural, 
definiu-se a base da formação dos alunos no ensino participado (tipo formativo-
investigação), ultrapassou-se o conflito aparente regional-nacional e consagrou-se 
a prática da interacção dinâmica com a comunidade extra-universitária. 
A universidade em análise assume como missão:  
Criar conhecimento, expandir o acesso ao saber em benefício das pessoas e da 
sociedade, através da investigação, do ensino e da cooperação; assumir um 
projeto de formação global do indivíduo, ser ator na construção de um espaço 
                                                          
1 Convém esclarecer que, por uma questão de garantia de anonimato da universidade em estudo e dos participantes 
envolvidos, muitos dos dados apresentados nesta caracterização poderão assumir uma versão mais globalizante e, 
por isso, menos precisa em termos quantitativos, organizacionais, regulamentares e geográficos. 
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europeu de investigação e educação, e de um modelo de desenvolvimento regional 
assente na inovação e no conhecimento científico e tecnológico. 
O campus desta universidade pública está sediado em diferentes centros urbanos 
e integra o ensino universitário e o politécnico.  
A universidade encontra-se departamentalizada em unidades orgânicas, dos 
subsistemas universitário e politécnico, em torno das duas dezenas As unidades 
orgânicas têm como órgãos de gestão: o diretor, a comissão executiva e o conselho da 
unidade orgânica. Esta instituição acolhe também um número idêntico de centros de 
investigação nas diversas áreas da sua intervenção: ciências, engenharias, tecnologias, 
ciências sociais, artes e humanidades. 
Trata-se de uma organização de tipo matricial que, de acordo com os respetivos 
Estatutos, tem como fim a complementaridade e a articulação departamental e a 
flexibilidade e rapidez na resposta aos desafios.  
Ainda de acordo com os documentos consultados (Estatutos, Plano Estratégico), 
a instituição em análise apresenta-se como tendo uma forte ligação à região, servindo-
se, para isso, de unidades de interface com a comunidade envolvente, tanto social como 
empresarial. Estas unidades assumem fins como a transferência de tecnologia, a 
formação no âmbito da aprendizagem ao longo da via, o apoio a empresas ao nível da 
prestação de serviços como o incentivo à criação de ideias de negócio inovadoras, a 
promoção cultural e a divulgação científica. 
Podemos, também, caracterizar a instituição em números globais: tem cerca de 
15.000 alunos, distribuídos pelos graus de licenciatura, mestrado, doutoramento e pelos 
ciclos de estudo não conducentes a grau; mais de um milhar de docentes e 
investigadores e mais de seis centenas de funcionários não docentes. 
Os órgãos de governo e de coordenação da universidade são os que estão 
previstos para as instituições portuguesas deste nível de ensino público: Conselho Geral; 
Reitor; Conselho de Gestão; Conselhos Científico e Pedagógico. Ao nível de órgãos 
consultivos tem os Conselhos de Ética e Deontologia; Conselho para a Cooperação, 
Comissão Disciplinar. Como órgão independente, o Provedor do Estudante. 
A matriz organizacional estabelece ainda a existência de serviços diversos como: 
serviços de apoio à reitoria, assessoria jurídica e planeamento; serviços executivos 
(biblioteca e informação documental, comunicação e relações públicas, gestão 
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académica, gestão de recursos humanos, gestão financeira, gestão técnica, logística e 
informática); serviços departamentais (diretor; comissão executiva e conselho da 
unidade); serviços sociais (assessoria técnica, estudos e planeamento, gestão 
administrativa e financeira, apoio ao estudante). 
 
3.2 O Diretor de Curso 
O diretor de curso constitui, tal como já abordámos no capítulo anterior, uma 
figura de gestão intermédia das instituições do ensino superior a quem compete, em 
traços gerais, a gestão do curso.  
Na universidade em estudo, o diretor de curso, não obstante algumas 
especificidades dos regulamentos de cada unidade orgânica, é, de um modo geral, 
diretamente nomeado pelo diretor da respetiva unidade. O diretor de curso preside à 
Comissão de Curso, competindo-lhe designar um vice-diretor (que o substitui nas 
tarefas em caso de ausência). 
Para caraterizar a função do diretor de curso em estudo nesta investigação, 
socorremo-nos do regulamento de estudos da universidade (evitando a sua transcrição 
textual de modo a manter o anonimato a que nos comprometemos). 
As principais competências do diretor de curso são as seguintes: 
- Presidir à Comissão do Curso de que é diretor; 
- Garantir a qualidade do ensino do curso; 
- Equacionar as necessidades docentes do curso; 
- Coordenar o funcionamento das atividades docentes do curso para garantir o 
cumprimento das regras e dos princípios vigentes; 
- Coordenar e consolidar os princípios de Bolonha no processo de ensino e 
aprendizagem; 
- Promover a qualidade do curso com envolvimento relevante em todas as fases 
do Sistema de Gestão da Qualidade2; 
                                                          
2 O Sistema de Gestão da Qualidade consiste num conjunto de procedimentos que esta Universidade apresenta com o 
objetivo de melhoria contínua do ensino e da aprendizagem, centrando-se na avaliação do funcionamento das 
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- Acompanhar a coordenação dos estágios curriculares e dos programas de 
mobilidade de estudantes; 
- Promover, em colaboração com os órgãos competentes, a divulgação do curso; 
- Propor estratégias para a integração dos diplomados no mercado de trabalho. 
Também nesta universidade a função de diretor de curso foi adquirindo 
importância com a necessidade de valorizar o curso, transmiti-lo aos potenciais alunos e 
empregadores e garantir a sua qualidade. As funções apresentadas anteriormente 
apontam para dimensões de ação desta figura de gestão intermédia que vão para além da 
gestão administrativo-logística do curso, apontando-se competências ao nível da 
coordenação pedagógica, articulação entre docentes, apoio aos alunos e intervenção nos 
processos de ensino e aprendizagem. 
 
3.3 Os Participantes  
Conforme já referimos, na presente investigação, a nossa atenção centra-se na 
análise do desempenho dos diretores de curso de 1.º ciclo numa universidade. No 
entanto, para que a análise seja holística e relevante, é necessário que, para além de se 
perceber qual o entendimento dos próprios diretores de curso, também se conheça a 
perceção daqueles com quem estes se relacionam e cujo desempenho influencia a sua 
ação organizacional: os docentes e os alunos do curso. Neste sentido, considerámos 
como sujeitos participantes na investigação os três grupos indicados: diretores de curso, 
docentes e alunos.  
Com o trabalho de campo a ocorrer durante o 2º semestre do ano letivo de 
2014/2015, sistematiza-se no quadro n.º 2 o número de participantes inquiridos nesse 
período, num total de 441 (32 diretores de curso, 75 docentes, 441 estudantes). 
 
                                                                                                                                                                          
unidades curriculares. O funcionamento de cada unidade curricular é realizado a partir da inquirição aos 
intervenientes no processo, alunos e professores, e de dados provenientes do sistema de informação académica. 
Este é um tema que se encontra presente nos questionários realizados nesta investigação pelo que o retomaremos no 
próximo capítulo. 
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Quadro nº 2 – Sujeitos inquiridos no estudo de uma Universidade Portuguesa 
Grupo 
Universo 
 (n.º total na Universidade) Participantes 
Diretores de Curso 51 32 
Docentes 786 75 
Alunos 7.896 334 
TOTAIS 8.733 441 
 
 
Para haver representatividade é necessário que o universo, “conjunto total de 
casos”, e os participantes, “conjunto total de casos, que na prática, estão disponíveis 
para a amostragem” (Hill & Hill, 2000, p. 44), sejam semelhantes no que se refere às 
características relevantes para o estudo. Pensamos que este critério se encontra presente 
neste estudo, pois os sujeitos assemelham-se ao universo: provêm e partilham o mesmo 
contexto, tanto no caso dos diretores de curso, como dos docentes e dos alunos. 
Identificados os participantes, debrucemo-nos agora sobre as técnicas e 
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4. Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados 
De uma maneira geral, a investigação implica a recolha de dados por parte do 
investigador, o que ocorreu também no presente estudo. É o método que nos enquadra 
as técnicas de recolha de dados a utilizar, sendo estas que permitem viabilizar a 
pesquisa com vista à verificação empírica, tendo em consideração o modelo de análise 
estabelecido (Pardal et al., 1995). Dentro do leque disponível de procedimentos para a 
recolha de dados nesta investigação, utilizámos aqueles que são os mais comuns nos 
estudos de caso: para além da análise documental, o inquérito por questionário e a 
entrevista.  
O questionário assume a forma de impresso (ainda que em formato 
informatizado) que facilita a sua distribuição a um elevado número de participantes, 
garantindo-se o anonimato (Coutinho, 2013), tendo constituído o instrumento 
privilegiado na nossa investigação (voltaremos a este assunto mais à frente).  
A entrevista permite o contato pessoal entre o entrevistador e entrevistado e 
possibilita a adaptação das questões e o contacto posterior (se necessário) para obtenção 
de informações adicionais. No nosso estudo utilizámos a entrevista do tipo semi-
estruturado, que permitiu direcionar as questões para os temas a tratar mas também deu 
a possibilidade ao entrevistado de acrescentar outra informação considerada pertinente.  
No quadro n.º 3 encontram-se expressos os objetivos do estudo e os 
instrumentos de recolha de dados correspondentes. 
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Quadro nº 3 – Objetivos e instrumentos de recolha de dados 
Objetivos Instrumentos  de recolha de dados 
1. Identificar o papel e as funções do diretor de curso em função 
do quadro regulamentar e normativo 
- Análise documental 
 
2. Descrever e problematizar o papel do diretor de curso, numa 
perspetiva de liderança, tendo em conta imagens organizacionais 
e tipologias de liderança 
- Questionário ao Diretor de Curso, aos 
Docentes e aos Alunos; Entrevista ao 
Presidente do Conselho Pedagógico 
3. Relacionar os resultados do seu desempenho com as variáveis: 
género, subsistema de ensino e áreas de conhecimento 
- Questionário ao Diretor de Curso; 
Entrevista ao Presidente do Conselho 
Pedagógico 
4. Analisar eventuais constrangimentos manifestados pelo diretor 
de curso no exercício das suas funções no que se refere à 
intervenção pedagógica junto de alunos e docentes 
- Questionário ao Diretor de Curso, aos 




As técnicas utilizadas para a recolha de dados podem ser classificadas como 
indiretas e diretas.  
As indiretas assentam, neste caso, na análise de documentos oficiais (internos e 
externos) para averiguar as funções dos diretores de curso, respetiva apreciação e 
avaliação, bem como diversos aspetos sobre o funcionamento do curso do qual aquele é 
responsável. A análise documental é uma fonte de dados estáveis de onde é possível 
aferir evidências que complementem a informação proveniente de outros meios de 
recolha de dados (Lüdke et al., 1986).   
Para conhecermos em profundidade a realidade onde se insere o diretor de curso 
e qual o seu desempenho, necessitámos de recorrer à análise de documentos. 
Socorremo-nos do regulamento de estudos, dos estatutos da universidade e dos 
relatórios do Sistema de Gestão da Qualidade3.  
As técnicas diretas estão representadas pelo uso do inquérito. Nesta investigação 
foram aplicados 3 inquéritos por questionário: i) aos diretores de curso, para se conhecer 
qual a perceção que manifestam do seu papel e dos constrangimentos enfrentados na 
prática da sua função; ii) aos alunos de 1.º ciclo, no qual se pretendeu apurar a sua 
apreciação no que refere ao desempenho do diretor de curso (tutoria, envolvimento 
pessoal, resolução de problemas e interesse no sucesso académico); iii) aos docentes de 
1.º ciclo, com o intuito de aferir a sua perceção quanto ao desempenho do diretor de 
curso.  
                                                          
3 Ver nota de rodapé anterior. 
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Como já mencionámos, o uso de questionário apresenta a vantagem de poder ser 
enviado a um grande grupo e de garantir o anonimato dos inquiridos. Dizem-nos Pardal 
e Correia (1995): “Instrumento de recolha de informação, preenchido pelo informante, 
o questionário constitui seguramente a técnica de recolha de dados mais utilizada no 
âmbito da investigação sociológica” (p. 51).  
As várias fontes de informação, utilizadas de modo integrado, permitem-nos a 
triangulação dos dados, uma vez que todas se debruçam sobre o tema em análise e nos 
apresentam as várias visões sobre a temática: o desempenho pedagógico do diretor de 
curso tendo em conta os vários perfis de liderança. Utilizam-se, assim, fontes 
documentais, como os documentos da própria universidade, em conjunto com as 
perceções dos vários atores inquiridos.  
Ollaik e Ziller (2012) referem que “As técnicas no âmbito da validade 
transacional são um meio para assegurar a maior aderência possível entre os dados 
coletados e interpretados e a realidade; incluem abordagens para aferição da validade, 
como a triangulação.” (p. 234). O procedimento da triangulação é também importante 
para a validação das investigações por possibilitar um entendimento multidimensional. 
Implica a aplicação de várias abordagens e múltiplas fontes de dados, garantindo a 
fiabilidade e confirmação dos resultados (Ollaik & Ziller, 2012; Guion et al., 2011; Yin, 
2010).  
 
4.1 O Inquérito  
O inquérito é uma das técnicas mais utilizada pelas ciências sociais. Ghiglione e 
Matalon (1993) referem-se ao inquérito como a inquirição de uma amostra de sujeitos 
com o intuito de generalizar. Em termos gerais, e como já mencionado anteriormente, 
podemos distinguir dois instrumentos de inquérito: o questionário e a entrevista. As 
grandes diferenças entre estes dois instrumentos têm que ver com o tempo despendido 
na aplicação (o questionário permite a sua administração a um grande número de 
inquiridos de uma só vez, enquanto a entrevista é realizada individualmente) e o tipo de 
interação com o investigador (no questionário não há interação direta enquanto a 
entrevista pressupõe a presença do investigador). O questionário permite o 
conhecimento de determinado grupo de elevado número de membros, de quantificar 
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uma grande variedade de dados e de relacioná-los. Quivy e Campenhoudt (2008) 
apresentam como vantagem do uso do questionário a “possibilidade de quantificar uma 
multiplicidade de dados e proceder a numerosas análises de corelação” (p. 21). 
O questionário pode permitir uma abordagem quantitativa que evidencia as 
relações que pretendemos interpretar, como, no presente estudo, as existentes entre o 
diretor de curso, os docentes e os alunos, ajudando-nos a descrever e conhecer a 
interação (Ghiglione & Matalon, 1993) e o desempenho do diretor de curso tendo 
presente a função para a qual está mandatado. 
 
4.1.1 Questionário aos Diretores de Curso  
O questionário aplicado aos diretores de curso foi construído tendo presente o 
quadro teórico-conceptual desenvolvido na 1ª Parte deste estudo, no que se refere às 
perspetivas sobre a liderança, às questões organizacionais, pedagógicas e culturas 
docentes e ao desempenho do diretor de curso na universidade.  
Contudo, como necessitávamos de informação mais sustentada sobre a função de 
diretor de curso na universidade, designadamente de instrumentos de recolha de 
informação que nos pudessem auxiliar ou servir de orientação, mas, não encontrando 
informação no contexto nacional, procedemos à pesquisa em sítios da internet, 
designadamente no Scholar, Tandin e ERIC, dos temas: “leadership higher education”, 
“study leadership higher education”, “teachers higher education”, “study teacher higher 
education”, “leadership higher education”; mas nada foi encontrado sobre a 
universidade. Perante este constrangimento, enveredámos por outra linha de pesquisa, a 
das dissertações de mestrado e das teses de doutoramento, onde encontrámos estudos 
com questionários já aplicados sobre liderança direcionados a diretores de escola, 
coordenadores disciplinares, mas relativos ao ensino não superior, como, por exemplo, 
Bexiga (2009), Modesto (2009), Castro (2010), Frota (2011) e Amaral (2012).  
Através desta pesquisa identificámos quatro categorias – clima, colegas, alunos 
e desempenho – que nos permitem cobrir o espectro de dimensões que pretendemos 
abordar. A categoria clima permite enquadrar as caraterísticas do contexto onde o 
diretor de curso exerce a sua função; com as categorias colegas e alunos damos conta 
das relações e das perceções destes perante a função do diretor de curso quanto às 
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dimensões relacionamento e interação; e com a categoria desempenho pretendemos 
conhecer as perceções sobre o perfil de desempenho do diretor de curso no exercício da 
sua função.  
No quadro seguinte (n.º 4) apresentamos uma síntese da recolha de questões e 
afirmações, com base nos estudos indicados acima (dissertações e teses), que nos 
serviram de guia para a construção do questionário utilizado neste estudo. 
 






(perspetiva Diretor Curso) 
 
 
QUESTÕES / AFIRMAÇÕES 
 
Clima Conhecer o clima na organização/ 
departamento 
- Em que medida é que promove e apoia níveis de desempenho elevados 
para alunos e professores, preocupando-se em desenvolver um ambiente 
favorável à aprendizagem, sereno e coerente com os propósitos da 
escola? 
- Promove e apoia projetos e ações que facilitam um clima desejado e 
positivo, bem como um ambiente metódico e de trabalho. 
- Medeia e facilita a resolução de conflitos em tempo útil. 
- Quais são os canais de informação utilizados para comunicar com os 
representados? 
- O tipo de Liderança praticado no Centro é o mais adequado para 
influenciar o bom desempenho de todos os colaboradores? 
Conhecer o funcionamento da 
organização/departamento 
- Atua mais como mediador de conflitos e facilitador de soluções eficazes 
e rápidas, fomentando a comunicação e a flexibilidade nas relações entre 
as pessoas ou prefere estabelecer uma rigorosa hierarquia burocrática? 
- Promove a comunicação e flexibilidade nas relações entre os docentes, 
em oposição a uma atitude voltada para a hierarquia burocrática. 
- Quais são os canais de informação utilizados para comunicar com os 
representados? 
- As chefias procuram sempre informar os seus colaboradores de uma 
forma atempada 
Perceber a relação com a 
hierarquia 
- Apesar da tomada de qualquer decisão ser exclusivamente da 
responsabilidade do diretor, tenta ouvir diferentes pontos de vista e ideias 
antes de resolver problemas importantes ou prefere decidir sozinho? 
- Revelar talento e capacidade para negociar a tomada de decisões. 
Compreender a articulação com 
os Serviços/ Departamentos/ 
Colegas 
- Reconhece a excelência e o sucesso e considera que fomenta a 
autonomia necessária para que os professores organizem e planifiquem as 
suas aulas, promovendo o diálogo e a cooperação entre grupos, turmas e 
disciplinas? 
- Que tipo de relações tem com outros órgãos? 
Colegas Conhecer o processo de escolha 
de professores 
 
Conhecer qual o envolvimento 
dos colegas na conceção do curso 
- Coopera com as pessoas na criação de uma visão comum para a 
melhoria da escola?  
- Encoraja as pessoas a envolverem-se ativamente no planeamento e 
implementação desta visão? 
- Como se processa a organização do trabalho curricular? 
Compreender a importância dada 
ao desempenho dos colegas 
- Conhecer o trabalho desenvolvido por cada docente. 
- Enfatizo o sentido de missão coletivo 
- Levo os professores a fazerem mais do que esperado 
- Encoraja as pessoas a envolverem-se ativamente no planeamento e 
implementação desse projeto. 
Conhecer a relação com os 
colegas 
- Como se processa a articulação entre o coordenador e os elementos 
constituintes do departamento? 
- Define objetivos para o estabelecimento e apresenta-os aos docentes 
- Reúne com os diversos elementos da comunidade educativa para 
debater assuntos relacionados com a escola, dando a conhecer os aspetos 
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positivos e as áreas problemáticas no comportamento dos alunos? 
- Estimula, ou ajuda a estimular, o trabalho cooperativo? Como? 
- Como descreve as relações interpessoais existentes entre os diferentes 
membros do Departamento Curricular? 
- Que assuntos são debatidos com mais frequência nas reuniões de 
Departamento? 
Compreender o envolvimento dos 
colegas na tomada de decisão 
- Implementa processos participativos de tomada de decisão, em vez de 
decidir isoladamente. 
- É flexível e está aberto a diferentes soluções para os problemas. 
- Envolve os docentes na resolução de problemas. 
- Delega ou partilha tarefas com os docentes do estabelecimento 
- O nível de autonomia e de responsabilidade é claramente compreendido 
por todos. 
Alunos Conhecer o grau de interesse nos 
resultados académicos 
- Promove a cooperação da escola com outras instituições e empresas da 
comunidade para corresponder às necessidades dos alunos?  
- Incentiva métodos de ensino que propiciem níveis de conhecimento 
mais elevados, fomentando a diversidade no uso do conhecimento? 
- Desencadeia processos para a adaptação do currículo às necessidades 
dos alunos, mobilizando, por exemplo, os recursos e os materiais de 
forma a auxiliar o pessoal docente nas atividades de ensino 
aprendizagem? 
Compreender o grau de 
envolvimento pessoal com os 
alunos  
 
Saber da frequência de momentos 
de partilha/informação/outros 
- Monitoriza de forma sistemática os processos de ensino para assegurar 
que as atividades letivas desenvolvidas se articulem com os resultados 
esperados? 




Desempenho Caracterizar o papel do Diretor de 
Curso 
- A sua função está definida com clareza e objetividade. 
Verificar como ocorre a 
nomeação (convite, eleição, …) 
 
Caracterizar o tipo de 
desempenho do Diretor de Curso 
- A sua autoridade decorre dos seus conhecimentos e das suas 
competências ou do seu cargo? 
- Assegura a elaboração rigorosa e o envio atempado dos diferentes 
documentos para o Ministério da Educação, cumprindo as orientações 
educativas, bem como as leis e regulamentos? 
- É eficaz na calendarização de atividades e na gestão de recursos 
necessários para atingir os objetivos?  
- É pontual nas reuniões e presta atenção à discussão dos diversos 
assuntos? 
- Enfatizo o sentido de missão coletivo 
- É eficaz na calendarização de atividades e na gestão de recursos sem 
esperar pelas indicações do conselho executivo do Agrupamento 
- Sou eficaz em ir ao encontro das necessidades e objetivos da 
organização- Considera-se líder da Organização Educativa que preside? 
Ou um gestor? 
Identificar os constrangimentos 
da função 
- Quais os constrangimentos existentes no desempenho da função/ cargo? 
Compfreender as dimensões 
envolvidas no cargo (pessoal, 
técnica, …) 
- Os seus valores e visão de vida transparecem na sua atuação e nas suas 
prioridades? 
- Os seus valores e ideais são evidentes através das coisas que faz, da 
forma como organiza o tempo e de acordo com aquilo que considera 
importante. 
- Está motivado para o trabalho em grupo (restrito) dando o seu melhor. 
- Envolve-se, por iniciativa própria, em atividades de desenvolvimento 
profissional que permitam melhorar as suas competências de liderança, 
utilizando a informação e as perspetivas obtidas através do seu 
envolvimento em atividades de desenvolvimento profissional para o seu 
aperfeiçoamento? 
- A configuração atual do tempo escolar dificulta o trabalho de equipa 
colaborativo. 
- Nesta escola o trabalho do professor é um trabalho isolado e solitário. 
Conhecer os meios ao dispor para 
apoio na função 
- Sugiro novas formas de completar tarefas 
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O levantamento de dados efetuado permitiu-nos esquematizar, conforme 
representado no quadro n.º 5, a estrutura global dos temas do questionário, seguindo as 
categorias antes referidas, mas agora mais clarificadas com a identificação dos objetivos 
específicos. Assim, as categorias clima, colegas, alunos e desempenho permitem-nos 
cobrir o espectro das competências associadas à função do diretor de curso e à 
identificação do seu perfil de liderança.  
 





(na perspetiva do Diretor de Curso) 
 
Clima 
Descrever o clima na organização/departamento 
Caracterizar o funcionamento da organização / departamento 
Perceber a relação com a hierarquia 
Perceber a articulação com os serviços/departamentos 
Colegas 
Identificar o processo de escolha de professores 
Descrever a importância dada ao desempenho dos docentes 
Compreender o envolvimento dos colegas na conceção do curso 
Conhecer qual o envolvimento dos colegas na tomada de decisão 
Alunos 
Conhecer o grau de interesse nos resultados académicos 
Caracterizar o grau de envolvimento pessoal com os alunos 
Ilustrar a frequência de momentos de partilha/ informação/outros 
Compreender a forma de lidar com os problemas académicos 
Desempenho 
Caracterizar o papel do Diretor de Curso 
Conhecer como ocorre a nomeação (convite, eleição, …) 
Caracterizar o tipo de desempenho do Diretor de Curso 
Identificar os constrangimentos da função 
 
Na sequência deste percurso, construímos o Questionário para os Diretores de 
Curso que foi dividido em 3 partes: 1ª parte, Caracterização do Diretor de Curso; 2ª 
parte, A função e desempenho do Diretor de Curso; 3ª parte, A voz do Diretor de Curso. 
Para a Caraterização, estabelecemos os seguintes indicadores: género, idade, anos no 
cargo, categoria profissional, número de alunos por ano de curso, áreas disciplinares 
(Ciências Sociais, Artes e Humanidades; Engenharias e Tecnologias; e Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde), subsistema universitário ou politécnico. Na 2ª parte, A função e 
desempenho do Diretor de Curso, organizámos blocos de questões (26) por temas 
(clima, colegas, alunos, desempenho) às quais o diretor de curso teria que responder em 
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função de 3 afirmações sobre a mesma questão, em que cada uma representa um perfil 
de liderança; pedia-se ao diretor que optasse pela afirmação que melhor traduzisse o seu 
desempenho; tivemos o cuidado de em cada questão alterar a ordem das afirmações 
(tendo em conta o perfil de liderança), de forma a não induzir possíveis respostas. A 3ª 
parte, A voz do Diretor de Curso, de resposta livre, é constituída por um espaço aberto 
para que o diretor de curso possa registar as considerações que entenda relevar.  
Quanto à dimensão do questionário, teve-se o cuidado que o questionário não 
fosse longo para evitar que o seu preenchimento levasse demasiado tempo aos 
inquiridos ou que a duração pudesse condicionar o seu preenchimento. A duração 
estimada para preenchimento foi de 10 minutos, o que apoiou a intenção de uma 
resposta espontânea mais do que reflexiva.  
A versão inicial do questionário foi apresentada a 5 peritos (áreas da Educação, 
Eletrónica, Línguas e Turismo) que fizeram sugestões de melhoria4. Após a revisão do 
questionário, tendo em conta as sugestões dos peritos, chegámos à versão final (Anexo 
1).  
O envio do questionário foi acompanhado por uma carta, apelando ao 
preenchimento do mesmo e esclarecendo o carácter anónimo dos respondentes. A 
expedição do questionário e da carta foi efetuada por correio, a que se juntou um 
envelope para a devolução do mesmo. Além disso, disponibilizámo-nos para partilhar 
os resultados do estudo. 
 O questionário foi enviado ao universo dos 51 diretores de curso de 1.º ciclo de 
uma universidade portuguesa, sendo 32 os respondentes cujas respostas foram validadas 
para o estudo. 
 
4.1.2 Questionário aos Docentes  
A elaboração do questionário para os docentes de cursos de 1.º ciclo teve como 
base o questionário aplicado aos diretores de curso, no que refere à sua organização, ou 
seja, o seu formato em 3 partes (sendo a 1ª e a 3ª partes semelhantes na sua essência): 1ª 
parte, Caracterização do Docente; 2ª parte, A sua perceção sobre o desempenho do 
                                                          
4  As correções sugeridas tiveram sobretudo a ver com a clarificação de afirmações que poderiam ter uma 
interpretação pouco objetiva. 
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Diretor de Curso; e 3ª parte, A voz do Docente. A anteceder todas as questões, indagou-
se se o respondente era ou não docente de cursos de 1.º ciclo (Anexo 2). 
Para a Caraterização, estabelecemos os seguintes elementos necessários para 
conhecer o público: género, idade, anos no cargo, categoria profissional, subsistema de 
ensino e área. Na 2ª parte, colocámos afirmações sobre a relação entre o diretor de curso 
e os docentes e sobre a perceção destes últimos sobre o desempenho dos diretores de 
curso. Definimos 13 afirmações (retiradas do questionário aos diretor de curso) 
solicitando-se apreciação em função da seguinte escala: concordo completamente, 
concordo, discordo, discordo completamente e sem opinião. A escala foi escolhida de 
forma a obter a intensidade das respostas que indiciam a perceção dos docentes sobre o 
desempenho do diretor de curso, no pressuposto do que afirma Likert (1932): “… the 
measurement of attitudes could never mean anything more than the determination of an 
amount of some one tendeney present …” (p. 8). Na 3ª parte criou-se um espaço para 
que o Docente tecesse os comentários que considerasse relevantes. 
O questionário foi elaborado através da ferramenta Formulários do Google 
(disponibilizada online), que transpõe as respostas para uma folha Excel, tendo sido 
encaminhado para os docentes através de uma mensagem de correio eletrónico que 
incluía a hiperligação para o mesmo. Para o respetivo envio tivemos a colaboração dos 
serviços da universidade que o remeteu para a lista geral de docentes de cursos do 1.º 
ciclo. 
No final do processo, que decorreu entre 2 de junho e 15 de julho de 2015, 
foram obtidas 75 respostas (de um total de 786 possíveis). 
 
4.1.3 Questionário aos Alunos  
O questionário aplicado aos alunos de 1.º ciclo seguiu o mesmo modelo dos 
anteriores (aqueles que foram aplicados aos Diretores de Curso e aos Docentes). 
Também este se encontra dividido em 3 partes: 1ª parte, Caracterização do 
Aluno; 2ª parte, A sua perceção sobre o desempenho do Diretor de Curso; e 3ª parte, A 
voz do Aluno. Inicialmente, colocou-se também a questão sobre a identificação 
enquanto aluno de cursos de 1.º ciclo (Anexo 3). 
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Para a Caraterização, estabelecemos os seguintes indicadores: género, ano em 
que se encontra inscrito, subsistema de ensino e área. Na 2ª parte, colocámos afirmações 
sobre a relação entre o diretor de curso e os alunos e sobre a perceção destes últimos 
relativamente ao desempenho dos diretores de curso. A maioria das afirmações (8) foi 
retirada do questionário dos diretores de curso. Esta opção justifica-se com o intuito de 
perceber a perceção dos alunos em confronto com a perceção do diretor de curso sobre 
as mesmas questões. As restantes afirmações (4) foram elaboradas no sentido de se 
perceber o entendimento dos alunos sobre a disponibilidade e interesse do diretor de 
curso quanto a matérias do seu interesse, como os resultados académicos, a 
acessibilidade e a resolução de problemas. As respostas assentam na seguinte escala: 
concordo completamente, concordo, discordo, discordo completamente e sem opinião. 
Na 3ª parte criou-se um espaço para que o Aluno tecesse os comentários que 
considerasse relevantes sobre o assunto em análise. 
À semelhança do questionário aos docentes, também para este utilizámos o 
mesmo procedimento: o Formulários do Google disponibilizados online, as respostas 
recolhidas na folha Excel e o envio através dos serviços da universidade para os alunos 
de cursos do 1.º ciclo.  
O questionário foi enviado ao universo dos alunos dos cursos de 1.º ciclo da 
universidade em estudo (num total de 7.896) sendo consideradas 334 respostas de 
alunos de cursos de 1.º ciclo, no período compreendido entre 19 de junho e 19 de julho 
de 2015. 
 
4.2 Entrevista ao Presidente do Conselho Pedagógico 
Após as fases de recolha de dados documentais e da aplicação dos questionários 
a diretores de curso, docentes e alunos de 1.º ciclo, considerou-se que seria pertinente 
obter, também, a perceção de uma figura com responsabilidades institucionais nesta 
área e com uma visão macro, tanto da organização como do desempenho do diretor de 
curso: o Presidente do Conselho Pedagógico da universidade. A entrevista teve, assim, 
como função, não só conhecer a visão institucional sobre o assunto, mas também 
suportar, confirmar e ilustrar alguns dos resultados a que chegámos com as restantes 
técnicas de investigação. 
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Em investigação qualitativa, como a que desenvolvemos neste trabalho, a 
entrevista pode ser utilizada para a recolha de dados descritivos através da linguagem do 
sujeito, possibilitando ao entrevistador desenvolver uma ideia acerca de como o sujeito 
interpreta os aspetos em análise (Bogdan & Biklen, 1994).   
O tipo de entrevista escolhido foi o semiestruturado, com um guião 
suficientemente flexível para abranger tópicos complementares e dar a oportunidade ao 
entrevistador para introduzir outros assuntos. Ao entrevistado foi solicitada a 
autorização para a utilização de um gravador. Bogdan e Biklen (1994) referem-se ao 
pedido de autorização como sendo um momento melindroso, já que os entrevistados 
podem não se sentir confortáveis com este tipo de registo. No nosso caso, esta questão 
não se levantou; o nosso entrevistado acedeu com naturalidade à utilização do gravador.  
O guião da entrevista (Anexo 4) seguiu a mesma estrutura utilizada no 
questionário aos diretores de curso, ou seja, focaliza-se na relação com os colegas, com 
os alunos, e o desempenho do próprio diretor de curso, de acordo com o quadro nº 6: 
 
Quadro nº 6: Etapas, objetivos e tópicos para a entrevista ao Presidente do Conselho Pedagógico 
Etapas Objetivos Tópicos 
a) Introdução  
(5 minutos) 
- Apresentação da entrevistadora; 
- Explicar os objetivos da entrevista; 
- Breve descrição dos termos da 
entrevista (duração, autorização de 
áudio-gravação, etc.). 
Envolver o entrevistado 
b) Desenvolvimento 
(30 minutos) 
- Identificar a visão do Presidente do 
Conselho Pedagógico sobre o Diretor de 
Curso quanto à/ao: 
      - Relação com os alunos 
      - Relação com os docentes 
      - Desempenho 
 - Atribuições 
 - Relação com os DC 
 - Constrangimentos 
          - Tipo de líder (Explorar os perfis) 
O desempenho do Diretor de Curso 
c) Conclusão  
(5 minutos) 
- Colocar o entrevistado à vontade para 
contribuir com informação que considere 
pertinente para a investigação: 
- Aventar a disponibilidade para um 
contacto posterior para esclarecimento de 
alguma questão que possa surgir; 
- Agradecer a colaboração do 
entrevistado e finalizar a entrevista. 
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A entrevista realizou-se a 12-01-2016, com uma duração prevista 40 minutos, 
duração esta que foi cumprida. De maneira geral, o guião foi cumprido tendo-se 
incluído algumas questões durante a entrevista de forma a clarificar ou a aprofundar 
algum ponto referido pelo entrevistado. 
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5. Tratamento de Dados 
É a partir do tratamento dos dados que a verificação empírica da investigação 
ocorre (Quivy et al., 2008), tendo em conta, no caso concreto do estudo de caso aqui 
presente, a escolha dos dados para a descrição do fenómeno e o apuramento da respetiva 
justificação (Aires, 2011).  
Recolhidos os dados com as técnicas e os instrumentos descritos anteriormente, 
optámos por dois tipos de análise: i) a análise estatística, no que se refere às questões 
fechadas dos questionários; ii) e a análise de conteúdo, no caso das respostas às 
questões abertas (bem como na análise da entrevista). 
Para o tratamento das questões fechadas, dado o elevado número de respostas 
aos questionários (32 diretores de curso + 75 docentes + 334 alunos = 441), recorremos 
a uma folha de cálculo, tendo-se procurado frequências absolutas, médias e 
percentagens. 
No que refere às questões abertas, decidimo-nos pela análise de conteúdo, numa 
abordagem qualitativa, onde o texto é analisado pelo investigador com o intuito de 
categorizar unidades de texto que se repetem ou representam a mesma ideia (Nunes et 
al., 2008). Neste estudo, a análise de conteúdo revelou-se essencial para a compreensão 
dos comentários presentes nas respostas da 3ª parte dos questionário, com base nos 
quais selecionamos os temas mais referidos pelos sujeitos, como mostramos no capítulo 
seguinte. 
Neste processo, para a codificação do corpus em análise, procurámos seguir os 
critérios identificados por Ghiglione et al (1993) da objetividade, sistematicidade e 
generalidade. Também Amado (2000) nos indica um conjunto de regras a ter em conta 
na codificação: exaustividade, em que as categorias devem incluir todas as unidades de 
registo, o que “exige a escolha de uma palavra-chave adequada e a reformulação da 
definição de cada categoria” (p. 58); exclusividade, sendo que uma unidade deve 
pertencer unicamente a uma categoria; homogeneidade, usar apenas um critério de 
classificação, “não devendo, portanto, misturar-se diversos critérios de classificação” 
(p 58); pertinência, através de um sistema de categorias que responda aos objetivos da 
investigação; objetividade, evitando a ambiguidade, “implica uma definição sistémica 
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dos critérios utilizados” (p. 58); e produtividade, devendo possibilitar uma análise vasta 
da realidade em estudo. 
Na presente investigação procurámos estar atentos a estas regras: identificámos e 
incluímos na análise as unidades de registo (ou seja, os trechos das respostas às questões 
abertas dos questionários); usámos categorias, mais especificamente, os temas mais 
focados pelos sujeitos que apoiam o esclarecimento dos objetivos da pesquisa; recorreu-
se à identificação da unidade semântica, ou seja, a unidade de registo mais utilizada, 
neste caso, o tema; e a unidade linguística: a palavra. Para resumir os temas mais 
evidenciados pelos sujeitos atentámos a frequência das palavras que melhor traduziam a 
ideia e que serviam os objetivos da investigação. Deste modo, com base nas respostas 
aos questionários, destacámos os temas que sobressaíam nas diversas respostas dos três 
questionários, o que nos possibilitou perceber as questões que mais peso têm nas 
perceções dos três grupos participantes. 
A fim de garantir a fidelidade da análise, procurámos evitar a ambiguidade das 
categorias, neste caso através da clareza na definição e escolha dos temas (Ghiglione et 
al., 1993; Amado, 2000). Também a validade deve ser garantida e para isso tivemos o 
cuidado em de não distorcer os factos cingindo-nos à seleção dos temas mais abordados 
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Este capítulo foi dedicado à metodologia, onde apresentámos o paradigma da 
investigação, o descritivo-interpretativo, a natureza qualitativa da pesquisa, o estudo de 
caso, as várias técnicas de recolha de dados e os participantes: diretores de curso, 
docentes e alunos de uma universidade pública portuguesa onde se realizou o estudo. 
As técnicas e instrumentos para a recolha de dados que utilizámos foram o 
inquérito por questionário, no caso dos diretores de curso, docentes e alunos; e a 
entrevista, no caso do Presidente do Conselho Pedagógico. Nessa apresentação demos 
conta dos detalhes e dos passos seguidos na respetiva construção. 
Terminámos com informações relativas ao tratamento dos dados, em particular 
















Este capítulo é dedicado à apresentação e análise dos resultados e está dividido em 
duas secções: na primeira, expomos os resultados de modo pormenorizado e, na segunda, 
dedicamo-nos à sua discussão. 
 
 
1. Apresentação dos Resultados 
A apresentação dos resultados está organizada em três partes: a primeira é dedicada 
aos resultados obtidos com o questionário aplicado aos diretores de curso de 1.º ciclo; a 
segunda é relativa aos resultantes da aplicação do questionário aos docentes de 1.º ciclo; e 
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1.1 Questionário aos Diretores de Curso  
Os resultados a seguir apresentados resultam dos dados recolhidos através do 
inquérito por questionário (Anexo 1) aplicado entre 3 de junho e 7 de julho de 2015 aos 
diretores de curso de 1.º ciclo, do ensino universitário e politécnico, de uma instituição de 
ensino superior pública portuguesa.  
Do total de 51 diretores de curso de 1.º ciclo, obtivemos 32 respostas, que 
correspondem a 62,7%. Os resultados estão organizados em três subsecções de acordo com 
a estrutura do próprio questionário. A primeira refere-se à caracterização pessoal e 
profissional dos diretores. Na segunda apresentamos as respostas que dizem respeito à 
perceção que os diretores de curso apontam para o seu desempenho e que serão 
catalogadas em função das três perspetivas de liderança descritas na primeira parte deste 
trabalho: pedagógica, administrativa e liberal. Por fim, a terceira subsecção possibilita 
caraterizar, nas palavras dos diretores de curso (pergunta aberta), o que estes pensam sobre 
a função que desempenham. 
 
1.1.1 Caraterização Pessoal e Profissional 
No quadro n.º 7 classifica-se o grupo de diretores de curso respondentes no que se 
refere ao género. 
 
Quadro n.º 7 – Género dos diretores de curso de 1.º ciclo em 2014/15 
Género N.º de respostas Percentagem 
Masculino 14 43,8 
Feminino 16 50 
Sem resposta 2 6,2 
Total 32 100 
 
Dos 32 diretores de curso de 1.º ciclo respondentes, 14 são do sexo masculino, 16 
do sexo feminino e 2 não responderam à questão. 
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Ainda no que respeita ao género, fez-se a mesma análise, mas considerando a 
proveniência dos diretores de curso, se do ensino universitário ou do ensino politécnico, 
conforme o quadro n.º 8. 
 
Quadro n.º 8 – Género dos diretores de curso de 1.º ciclo por subsistema de ensino 
Ensino Género N.º de respostas Percentagem 
Universitário 
Masculino 11 34,4 
Feminino 6 18,8 
Sem resposta 1 3,1 
Politécnico 
Masculino 3 9,4 
Feminino 9 28,1 
Sem resposta 1 3,1 
Sem resposta  1 3,1 
 Total 32 100 
 
Obtivemos maior participação de diretores de curso do ensino universitário do que 
do ensino politécnico. As respostas do ensino superior vieram na sua maioria de diretores 
de curso do sexo masculino, enquanto do ensino politécnico as respostas são 
maioritariamente de mulheres. 
No que à idade diz respeito, as respostas encontram-se expressas no quadro 
seguinte. 
 
Quadro n.º 9 – Idade dos diretores de curso de 1.º ciclo participantes no estudo 
Idade N.º de respostas Percentagem 
30 a 40 11 34,4 
41 a 50 15 46,8 
51 a 60 6 18,8 
Total   100 
  
As respostas mostram-nos que a maioria dos diretores de curso situa-se no intervalo 
de idade entre os 41 e os 50 anos. 
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Ainda no que refere à idade, procedeu-se à análise tendo também em conta a 
proveniência dos diretores de curso no que concerne ao subsistema de ensino, como vemos 
no quadro n.º 10. 
 
Quadro n.º 10 – Idade dos diretores de curso de 1.º ciclo por subsistema de ensino 
 
 
Apurámos que a maioria dos diretores de curso do ensino politécnico encontra-se 
no intervalo de idade entre os 30 a 40 anos, o que difere da franja etária verificada 
anteriormente. 
De seguida, no quadro 11, podemos ver os anos no cargo dos diretores de curso. 
 
Quadro n.º 11 – Anos no cargo dos diretores de curso de 1.º ciclo 
Anos no Cargo  N.º de respostas Percentagem 
Menos de 5 23 71,9 
5 a 10 7 21,9 
Mais de 15 1 3,1 
Sem resposta 1 3,1 
Total 32 100 
 
A grande maioria dos diretores de curso está há menos de 5 anos nesta função, 
havendo uma pequena parte situada no intervalo entre os 5 a 10 anos, e apenas um que se 
encontra na função há mais de 15 anos. 
A categoria profissional dos diretores de curso, por subsistema de ensino, é 
apresentada no quadro seguinte. A categoria profissional dos diretores de curso mais 
Ensino Idade N.º de respostas Percentagem 
Universitário 
30 a 40 3 9,3 
41 a 50 9 28,1 
51 a 60 6 18,8 
Politécnico 30 a 40 7 21,9 
41 a 50 6 18,8 
Sem resposta 1 3,1 
Total   32 100 
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representada no ensino universitário é a de Professor Auxiliar; no ensino politécnico a 
única representada é a de Professor Adjunto. 
 
Quadro n.º 12 – Categoria profissional dos diretores de curso de 1.º ciclo 
Ensino Categoria Profissional N.º de respostas Percentagem 
Universitário 
Associado com agregação 1 3,1 
Associado 1 3,1 
Auxiliar 16 50,0 
Politécnico Adjunto 13 40,6 
Sem resposta   1 3,1 
Total   32 100 
 
No que diz respeito às áreas de conhecimento, optámos por agrupá-las em três 
grandes grupos, conforme Quadro n.º 13 (utilizando-se como critério o existente nesta 
instituição de ensino).  
 
Quadro n.º 13 – Áreas de conhecimento dos diretores de curso de 1.º ciclo 
Áreas de conhecimento N.º de respostas Percentagem 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 12 37,5 
Engenharias e Tecnologias  7 21,9 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  11 34,4 
Sem resposta 2 6,2 
Total 32 100 
 
Os dois grupos mais representados são o das áreas das Ciências Sociais, Artes e 
Humanidades e o das Ciências Exatas, Naturais e Saúde. 
Também nesta questão cremos ser de interesse ver qual o número de respostas por 
áreas e por subsistema de ensino, tal como representamos no quadro seguinte (quadro 14). 
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Quadro n.º 14 – Áreas de conhecimento por subsistema de ensino dos diretores de curso de 1.º ciclo 




Ciências Sociais, Artes e Humanidades 6 18,7 
Engenharias e Tecnologias  4 12,5 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  7 21,9 
Politécnico 
  
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 6 18,8 
Engenharias e Tecnologias  2 6,2 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  4 12,5 
Sem resposta   3 9,4 
Total   32 100 
 
Neste quadro é possível visualizar que, no ensino universitário, as áreas de maior 
destaque dos respondentes são as Ciências Exatas, Naturais e Saúde, seguidas das Ciências 
Sociais, Artes e Humanidades. No ensino politécnico, as áreas mais representadas são as 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades. 
 
1.1.2 A Função e o Desempenho do Diretor de Curso 
Nesta subsecção expõem-se as respostas aos 27 blocos de questões apresentados 
aos diretores de curso no questionário. Os blocos encontram-se organizados de acordo com 
as seguintes categorias: clima (da questão 1 à questão 4), colegas (da questão 5 à questão 
13), alunos (da questão 14 à questão 18) e desempenho do Diretor de Curso (da questão 19 
à questão 27).  
Cada bloco é constituído por três afirmações; aos diretores de curso foi pedido que 
escolhessem a afirmação que melhor se adequava ao seu desempenho. A cada afirmação 
atribuímos características que relacionámos com cada um dos perfis de liderança 
invocados: pedagógica, administrativa e liberal. 
Acrescentamos em cada bloco as variáveis correspondentes ao género, feminino (F) 
e masculino (M); ao subsistema de ensino, universitário (U) e politécnico (P); e às áreas de 
conhecimento, Ciências Sociais, Artes e Humanidades (CSAH), Engenharias e 
Tecnologias (ET), e Ciências Exatas, Naturais e Saúde (CENS). 
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Iniciamos os resultados pelas questões sobre o clima (questões 1, 2, 3 e 4 do 
questionário). 
No quadro seguinte, quadro n.º 15, apresentamos as respostas à questão 1 que diz 
respeito à promoção de bom ambiente entre alunos e docentes. 
 
Quadro n.º 15 – Questão 1: Número de respostas quanto à promoção de bom ambiente 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Organizo atividades que têm como objetivo a 










2   
 





0   
 








O bom ambiente entre alunos e docentes 








0   
 





1   
 








O ambiente entre alunos e docentes não faz 








0   
 





0   
 








Sem resposta 1 3,1   
Total   32 100   
 
A maioria dos diretores de curso identifica-se com a afirmação que definimos como 
pertencente ao perfil pedagógico, mostrando preocupação com o ambiente entre os alunos 
e docentes do curso que dirige. Ainda nesta afirmação, e em relação às variáveis género e 
subsistema de ensino, o número de respostas é equilibrado. 
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No quadro que se segue, quadro n.º 16, apresentamos as respostas à questão 2 sobre 
o uso dos canais de informação para comunicar com os alunos. 
 
Quadro n.º 16 – Questão 2: Número de respostas quanto ao uso dos canais de informação para comunicar 
com os alunos 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Uso os canais de informação existentes para 








1   
 





1   
 








Socorro-me de diferentes meios de 
comunicação que considero necessários para 









1   
 





0   
 








Os contatos com os alunos são da 








0   
 





0   
 








Respondeu as opções 1 e 2 1 3,1   
Total   32 100   
 
Nesta questão, mais de 50% dos diretores de curso identificaram-se com a 
afirmação de pendor mais administrativo, referindo que usam os canais de informação 
existentes para contactar os alunos; porém, os restantes apontam para uma procura de 
outros canais, situação que, de um modo geral, manifesta uma preocupação dos diretores 
para manter os alunos informados. Também nesta questão as respostas encontram-se com 
uma distribuição equilibrada quanto ao género e ao subsistema de ensino. 
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No que refere à questão 3, que diz respeito à frequência das reuniões com os 
docentes, veja-se o seguinte quadro. 
 
Quadro n.º 17 – Questão 3: Número de respostas quanto à frequência das reuniões com os docentes 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Por norma não reúno com os docentes dos 








0   
 





0   
 








Promovo reuniões com os docentes dos vários 








2   
 





0   
 








Reúno com os docentes dos vários 










0   
 





1   
 








Total   32 100   
 
Nesta questão, as respostas revelam uma distribuição equilibrada entre os diretores 
de curso que se identificaram com a afirmação do perfil pedagógico e os que se 
identificaram com o perfil administrativo. As respostas mostram que as reuniões com os 
docentes do curso são uma das prioridades dos diretores. Na maioria, as respostas estão 
distribuídas tendo em conta as variáveis género e subsistema de ensino. 
No quadro n.º 18 (respostas à questão 4) dá-se conta da interação do Diretor de 
Curso com o Diretor da Unidade Orgânica. 
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Quadro n.º 18 – Questão 4: Número de respostas quanto à interação do Diretor de Curso e o Diretor da 
Unidade Orgânica 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
A interação com o Diretor do 
Departamento/Escola/Instituto sobre questões 









0   
 





1   
 








A interação com o Diretor do 
Departamento/Escola/Instituto sobre questões 









0   
 





0   
 








A interação com o Diretor do 
Departamento/Escola/Instituto sobre questões 









2   
 





0   
 








Total   32 100   
 
Na questão 4, a esmagadora maioria dos diretores de curso reviu-se na afirmação 
que refere que os contatos com o diretor do departamento sobre questões do curso 
decorrem de forma colaborativa – resposta categorizada como pertencente ao perfil de 
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Se seguida apresentamos as questões relacionadas com a categoria colegas 
(questões 5 a 13 do questionário).  
As respostas à questão 5, sobre os objetivos de curso, estão patentes no quadro n.º 
19. 
 
Quadro n.º 19 – Questão 5: Número de respostas quanto aos objetivos de curso quanto aos objetivos de 
curso 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Defino em conjunto com os docentes os 








2   
 





1   
 
















0   
 





0   
 

















0   
 





0   
 








Sem resposta 2 6,3   
Total   32 100   
 
Na questão 5 a maioria dos diretores de curso pauta o seu desempenho por um 
perfil pedagógico, agindo de forma colaborativa no que refere aos objetivos do curso, com 
um ligeiro maior número de respostas por parte do sexo feminino. No entanto, não 
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podemos deixar de assinalar que um número considerável de diretores de curso assume que 
os objetivos do curso são do conhecimento geral dos diretores de curso.  
No quadro n.º 20, dá-se conta das respostas à questão 6 sobre o conhecimento do 
trabalho dos docentes pelo diretor de curso. 
 
Quadro n.º 20 – Questão 6: Número de respostas quanto ao conhecimento do trabalho dos docentes pelo 
diretor de curso 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Esforço-me por conhecer o trabalho 








2   
 





0   
 








Estou convencido(a) que todos os docentes do 








0   
 





0   
 








O trabalho dos docentes do curso encontra-se 








0   
 





1   
 








Sem resposta 2 6,3   
Total   32 100   
 
As respostas a esta questão mostram que a maioria dos diretores de curso indica que 
age como líder pedagógico, revelando interesse no trabalho dos docentes. Uma vez mais 
destacamos as respostas na variável áreas de conhecimento, sendo a maioria das respostas 
das áreas das Ciências Sociais, Artes e Humanidades. Aqui destacam-se as variáveis do 
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subsistema de ensino e das áreas de conhecimento, respetivamente, sendo a maioria de 
respostas do ensino universitário e das áreas das Ciências Sociais, Artes e Humanidades. 
A questão 7, sobre o trabalho colaborativo entre docentes, originou as respostas 
que se expõem no quadro n.º 21. 
 
Quadro n.º 21 – Questão 7: Número de respostas quanto ao trabalho colaborativo 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Cada docente do curso decide livremente os 








0   
 





0   
 








Estimulo o trabalho colaborativo entre os 








2   
 





0   
 








Os docentes do curso têm oportunidade de 








0   
 





1   
 








Total   32 100   
 
Nesta questão dedicada ao trabalho colaborativo, as respostas dividem-se entre os 
perfis pedagógico e liberal. A maioria das respostas revela a preocupação com as questões 
do trabalho colaborativo. Nesta resposta, na variável do género, destacamos o sexo 
feminino, na variável do subsistema as respostas encontram-se distribuídas, na variável das 
áreas de conhecimentos temos quase o mesmo número de respostas para as áreas das 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades e das Ciências Exatas, Naturais e Saúde. 
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 No quadro n.º 22 mostram-se as respostas à questão 8 que se refere ao 
cumprimento dos prazos estabelecidos. 
 
Quadro n.º 22 – Questão 8: Número de respostas quanto ao cumprimento dos prazos 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Faço tudo para garantir que os docentes do 








1   
 





0   
 








Com frequência os prazos estabelecidos não 








0   
 





0   
 








Todos os docentes do curso são informados 








1   
 





1   
 








Selecionou as opções 1 e 3 1 3,1   
Total   32 100   
 
Nesta questão a maioria das respostas dos diretores recaiu na afirmação que 
indicámos como sendo de perfil administrativo, destacando-se que há uma informação aos 
docentes sobre os prazos estipulados. Por outro lado, há também um grande número de 
respostas no perfil pedagógico, o que de certa maneira confirma a constatação anterior, 
mas aqui revela um esforço por parte do diretor de forma a evitar o não cumprimento dos 
prazos estabelecidos. Quanto às variáveis, na afirmação mais escolhida, destaca-se o 
ensino universitário e a distribuição pelas áreas de conhecimento é equilibrada. 
As respostas à questão 9, sobre a avaliação dos docentes, estão no quadro n.º 23. 
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Quadro n.º 23 – Questão 9: Número de respostas quanto à avaliação dos docentes 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
É ao Diretor do Departamento/Escola/Instituto 
que compete conhecer a avaliação que os 









0   
 





0   
 








Não me preocupo em conhecer a avaliação 








0   
 





0   
 








Procuro conhecer a avaliação que os alunos 








2   
 





1   
 








Selecionou as opções 1 e 3 1 3,1   
Sem resposta 1 3,1   
Total   32 100   
 
A larga maioria das respostas aponta para o perfil pedagógico, com os diretores de 
curso a preocuparem-se em conhecer a avaliação que os alunos fazem de cada docente do 
curso.  
No quadro seguinte, o quadro n.º 24, podemos visualizar as respostas à questão 10 
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Quadro n.º 24 – Questão 10: Número de respostas quanto às metodologias de ensino 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
As metodologias de ensino encontram-se 
previamente definidas no dossier pedagógico 









2   
 





1   
 








Incentivo metodologias de ensino que 










0   
 





0   
 








Desconheço as metodologias de ensino 








0   
 





0   
 








Total   32 100   
 
Nesta questão os diretores de curso escolheram quase na totalidade a afirmação do 
perfil administrativo, manifestando a opinião de que as metodologias estão previamente 
definidas. Nesta afirmação temos o mesmo número de respostas quanto ao género e quanto 
às áreas das Ciências Sociais, Artes e Humanidades e Ciências Exatas, Naturais e Saúde. 
As respostas à questão 11, que diz respeito à adaptação dos conteúdos das 
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Quadro n.º 25 – Questão 11: Número de respostas quanto à adaptação dos conteúdos das unidades 
curriculares às especificidades do curso 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Não intervenho na adaptação dos conteúdos 
das unidades curriculares às especificidades 










0   
 





1   
 








Intervenho junto dos docentes na adaptação 
dos conteúdos das unidades curriculares às 









2   
 





0   
 








Os conteúdos das unidades curriculares 
constam da candidatura do curso e são 










0   
 





0   
 








Sem resposta 1 3,1   
Total   32 100   
 
A maioria das respostas a esta questão mostra uma tendência pedagógica no que 
respeita aos conteúdos programáticos, com os diretores a opinarem que intervêm junto dos 
docentes na adaptação dos conteúdos das unidades curriculares. Na afirmação de perfil 
pedagógico, destacam-se as variáveis do subsistema de ensino e das áreas de 
conhecimento, que apresentam maior número de respostas do ensino universitário e das 
áreas das Ciências Sociais, Artes e Humanidades. 
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De seguida apresentam-se as respostas à questão 12, sobre os planos de melhoria1 
previstos para unidades curriculares do curso, no quadro que apresentamos a seguir. 
 
Quadro n.º 26 – Questão 12: Número de respostas quanto aos planos de melhoria 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Não presto atenção aos planos de melhoria 








0   
 





0   
 








Conheço os planos de melhoria previstos para 








2   
 





1   
 








Acompanho o desenvolvimento dos planos de 










0   
 





0   
 








Total   32 100   
 
A esta questão as respostas apontam maioritariamente para o desempenho de 
carácter administrativo, mas há um número considerável de respostas de perfil pedagógico. 
Na maioria dos casos, os planos de melhoria são referidos como sendo conhecidos, mas há 
também um grande número em que os diretores dizem acompanhá-los. Na afirmação mais 
escolhida, as respostas nas variáveis encontram-se distribuídas com equilíbrio. 
                                                          
1 Na Universidade aqui em estudo, existem planos de melhoria de definição obrigatória por parte dos docentes 
responsáveis por aquelas Unidade Curriculares que apresentem determinada taxa de insucesso dos alunos e/ou que estes 
avaliem os docentes de modo menos favorável (aquém de determinado valor previamente definido). 
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Na questão 13 sobre o cumprimento das regras vigentes, as respostas dadas estão 
no quadro n.º 27. 
 
Quadro n.º 27 – Questão 13: Número de respostas quanto ao cumprimento das regras vigentes 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Coordeno as ações dos docentes do curso para 








1   
 





0   
 








Informo os docentes do curso sobre as regras 










1   
 





0   
 








Todos conhecem as regras e não há razão para 








0   
 





1   
 








Total   32 100   
 
As respostas a esta questão reforçam o perfil de liderança administrativa no que 
refere às regras em vigor e ao seu cumprimento. Também nesta afirmação há um equilíbrio 
no número de respostas quanto às variáveis indicadas. 
 
Alunos 
Apresentamos as questões 14, 15, 16, 17 e 18 do questionário aos docentes, 
relacionadas com a categoria alunos.  
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As respostas à questão 14, sobre a cooperação entre o departamento e 
instituições/empresas para responder às necessidades dos alunos, encontram-se no quadro 
n.º 28. 
 
Quadro n.º 28 – Questão 14: Número de respostas quanto à cooperação entre o departamento e 
instituições/empresas 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Participo nas iniciativas de cooperação entre o 
departamento e instituições/empresas para 









0   
 





1   
 








A Direção do Departamento/Escola/Instituto é 
responsável pelas iniciativas de cooperação 
entre o departamento e instituições/empresas 









0   
 





0   
 








Proponho iniciativas de cooperação entre o 
departamento e instituições/empresas para 









2   
 





0   
 








Selecionou as opções 1 e 3 1 3,1   
Total   32 100   
 
Nesta questão, as respostas revelam que a maioria dos diretores de curso propõe 
iniciativas de cooperação entre o departamento e a comunidade no sentido de responder às 
necessidades dos alunos. Quanto às variáveis, destacamos o maior número de respostas por 
parte do ensino universitário. 
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Na questão 15, relativa às classificações dos alunos, obtiveram-se as respostas 
presentes no seguinte quadro. 
 
Quadro n.º 29 – Questão 15: Número de respostas quanto às classificações dos alunos 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
De modo geral não verifico as classificações 








1   
 





1   
 








Analiso as classificações dos alunos apenas às 








0   
 





0   
 








Analiso as classificações dos alunos a cada 








1   
 





0   
 








Sem resposta 1 3,1   
Total   32 100   
 
As respostas a esta questão encontram-se aproximadas, sobretudo no que pende 
para os perfis de liderança liberal e administrativo. Destaca-se o grande número de 
respostas por parte do ensino universitário no caso do perfil liberal. No entanto, se 
tivermos em conta a soma do número de respostas do perfil administrativo e do 
pedagógico, podemos inferir que há preocupação do diretor de curso com o sucesso 
académico dos alunos. 
No quadro n.º 30 apresentamos as respostas à questão 16 sobre a frequência das 
reuniões. 
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Quadro n.º 30 – Questão 16: Número de respostas quanto à frequência das reuniões 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
As reuniões com os alunos do curso ocorrem 








2   
 





1   
 








Reúno com os alunos do curso apenas quando 








0   
 





0   
 








Não têm sido necessárias reuniões com os 








0   
 





0   
 








Total   32 100   
 
A questão 16 foi praticamente consensual, com exceção de uma resposta, sendo de 
ressaltar a informação de que os diretores de curso reúnem com frequência com os alunos 
do curso.  
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Quadro n.º 31 – Questão 17: Número de respostas quanto ao apoio aos alunos 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Estou atento(a) e procuro ajudar os alunos do 








1   
 





1   
 








A vida dos alunos do curso é do domínio 








0   
 





0   
 








Encaminho os alunos do curso com 










1   
 





0   
 








Selecionou as opções 1 e 3 1 3,1   
Sem resposta 1 3,1   
Total   32 100   
 
A grande maioria das respostas dos diretores de curso de licenciaturas revela 
cuidado com os problemas pessoais dos alunos; há também um número considerável de 
respostas em que os diretores de curso entendem que devem encaminhar os alunos para os 
serviços competentes. Na afirmação de perfil pedagógico destacamos as variáveis do 
género e do subsistema de ensino, sendo a maioria das respostas do sexo feminino e do 
ensino universitário. 
Relativamente à questão 18, que se refere ao apoio aos alunos com insucesso, as 
respostas encontram-se no quadro n.º 32. 
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Quadro n.º 32 – Questão 18: Número de respostas quanto ao apoio aos alunos com insucesso 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Indico aos alunos do curso com mais 








0   
 





0   
 








Não intervenho no percurso académico dos 








0   
 





1   
 








Procuro estar atento(a) e apoio os alunos do 








2   
 





0   
 








Selecionou as opções 1 e 3 1 3,1   
Sem resposta 2 6,3   
Total   32 100   
 
A maioria das respostas dos diretores de curso revela um perfil de liderança 
pedagógica e indicam estar atentos e apoiar os alunos com insucesso. Quanto às variáveis, 
destacamos o maior número de respostas no ensino universitário. 
 
Desempenho 
As restantes questões (19 a 27 do questionário) encontram-se subordinadas à 
categoria desempenho do Diretor de Curso. 
A questão 19 (quadro n.º 33) é sobre a perceção do diretor de curso relativamente 
às suas funções. 
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Quadro n.º 33 – Questão 19: Número de respostas quanto à perceção do diretor de curso sobre as suas 
funções 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Considero que as minhas tarefas enquanto 








0   
 





1   
 








Considero que enquanto diretor(a) assumo o 








1   
 





0   
 








Não considero que seja percecionado como 








0   
 





0   
 








Sem resposta 3 9,4   
Total   32 100   
 
Na questão sobre perceção do diretor de curso sobre a sua função, há uma 
prevalência do perfil de líder pedagógico. Contudo, convém ter presente que a soma das 
restantes respostas (liberal e administrativo) suplanta aquele.  
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Quadro n.º 34 – Questão 20: Número de respostas sobre formação profissional 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Não vejo necessidade de realizar atividades de 
formação para o desempenho do cargo de 









1   
 





0   
 








Procuro processos de formação que 
contribuam para o meu melhor desempenho 









1   
 





0   
 








Participo em atividades de formação propostas 
pela universidade para melhorar o 









0   
 





1   
 








Sem resposta 2 6,3   
Total   32 100   
 
Nesta questão, as respostas dos diretores de curso encontram-se maioritariamente 
divididas entre os perfis de liderança liberal e administrativo. A maioria não vê 
necessidade em realizar formação; contudo, esta opinião é seguida de perto pelos diretores 
que participam em ações de formação. Nesta questão, na afirmação mais escolhida, 
destacamos o maior número de respostas por parte do sexo masculino. 
No quadro seguinte, n.º 35, apresentamos as respostas à questão 21 que diz respeito 
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Quadro n.º 35 – Questão 21: Número de quanto à qualidade do ensino 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Promovo ações que procuram garantir a 








1   
 





0   
 








A qualidade do ensino do curso é garantida 










1   
 





1   
 








A garantia da qualidade do ensino do curso é 








0   
 





0   
 








Sem resposta 1 3,1   
Total   32 100   
 
Nesta questão, a maioria das respostas mostra uma preocupação dos diretores de 
curso em garantir a qualidade do ensino; mas há um grande número de diretores de curso 
que considera suficiente a garantia dada pelos procedimentos já implementados. Na 
afirmação de perfil pedagógico destacamos o maior número de respostas do sexo feminino 
e do subsistema universitário. 
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Quadro n.º 36 – Questão 22: Número de respostas quanto à escolha dos docentes do curso 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 









0   
 





0   
 








A escolha do perfil dos docentes do curso é da 










0   
 





0   
 








Procuro dar opinião sobre o melhor perfil dos 








2   
 





1   
 








Total   32 100   
 
As respostas a esta questão revelam que a maioria dos diretores de curso procura 
influenciar a escolha dos docentes do curso. Nesta afirmação destacamos o elevado 
número de respostas por parte do sexo feminino e do ensino politécnico. Há que considerar 
também as respostas de diretores de curso que não entendem a escolha de docentes como 
sendo uma tarefa sua.  
As respostas à questão 23, sobre os princípios de Bolonha para o processo de 
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Quadro n.º 37 – Questão 23: Número de respostas quanto aos princípios de Bolonha 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Informo os docentes do curso sobre os 










1   
 





0   
 








Coordeno a consolidação dos princípios de 








0   
 





0   
 








Os princípios de Bolonha no processo de 
ensino aprendizagem são já do conhecimento 









1   
 





1   
 








Total   32 100   
 
Nesta questão sobre os princípios de Bolonha no processo de ensino aprendizagem, 
a maioria dos diretores de curso entende que são do conhecimento dos docentes pelo que 
não é necessária a sua intervenção na respetiva coordenação e consolidação.  
 
No quadro 38 apresentamos as respostas à questão 24 sobre o envolvimento de 
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Quadro n.º 38 – Questão 24: Número de respostas quanto à promoção do envolvimento de docentes e alunos 
do curso nas várias fases do Sistema de Gestão de Qualidade 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Promovo o envolvimento de docentes e alunos 
do curso nas várias fases do Sistema de 









2   
 





1   
 








O Diretor do Departamento é o responsável 
pelo envolvimento de docentes e alunos nas 










0   
 





0   
 








Não interfiro no envolvimento de docentes e 
alunos do curso nas várias fases do Sistema de 









0   
 





0   
 








Total   32 100   
 
A maioria das respostas dá destaque ao perfil pedagógico dos diretores de curso; 
estes identificaram-se com a afirmação da promoção do envolvimento dos docentes e 
alunos nas várias fases do “Sistema de Gestão de Qualidade”2. 
                                                          
2 Já no capítulo anterior nos referimos a este Sistema de Gestão de Qualidade em vigor nesta Universidade. O 
funcionamento deste Sistema pressupõe a ação do diretor de curso no envolvimento dos alunos e dos docentes, uma vez 
que o diretor de curso é interlocutor neste processo, apesar de as respostas apresentadas no sistema não serem da sua 
responsabilidade. Trata-se de um processo em 4 fases. A fase A, diagnóstico, em que, para além da informação 
estatística disponível, discentes e docentes avaliam o funcionamento do curso e das unidades curriculares. Na Fase B, 
melhoria, o diretor de curso, em conjunto com a comissão de curso, analisa e emite opinião sobre os planos de melhoria 
das unidades curriculares. A fase C, garantia, tem a ver com o relatório da comissão para a Qualidade, um relatório 
sobre todas as unidades curriculares da unidade orgânica, com especial atenção para as situações relevantes, e onde se 
aponta um conjunto de recursos a serem considerados para melhorar situações identificadas, a ser validado pela direção 
dessa unidade orgânica. Este relatório fica disponível para a direção da respetiva unidade, Reitoria e Conselho 
Pedagógico (que acompanha o processo). A fase D, supervisão, é a fase da validação e tomada de decisão por parte da 
Reitoria. 
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 Efetivamente, estas respostas dos diretores parecem estar em sintonia com os 
dados apresentados por esta Universidade relativamente ao assunto. Na consulta que 
efetuámos (aos relatórios deste Sistema realizados na Universidade) referentes ao ano de 
académico 2014/2015, pode ver-se (Quadro 39) que a maioria dos cursos cumpre com a 
apresentação dos relatórios requeridos pelo Sistema de Gestão de Qualidade.  
 
Quadro n.º 39 – Respostas aos relatórios do Sistema de Gestão de Qualidade nos 1.º e 2.º semestres de 
2014/15 
1º semestre 
Fase A Fase B 
Áreas 
Relatórios Discentes 
Relatórios de Unidades 
Curriculares com Planos 
de Melhoria 
Respondidos Por responder Respondidos Por responder 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades  21 3 22 2 
Engenharias e Tecnologias  7 1 6 2 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde 15 0 15 0 
 
2º semestre 
Fase A Fase B 
Áreas 
Relatórios Discentes 
Relatórios de Unidades 
Curriculares com Planos 
de Melhoria 
Respondidos Por responder Respondidos Por responder 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades  21 3 24 0 
Engenharias e Tecnologias  7 1 5 3 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde 12 3 13 2 
 
As respostas à questão 25, sobre os processos dos alunos em mobilidade, 
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Quadro n.º 40 – Questão 25: Número de respostas quanto aos processos dos alunos em mobilidade 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Desconheço os processos dos alunos em 








0   
 





1   
 








Tenho conhecimento dos alunos em 
mobilidade (i.e. Erasmus) através da troca de 
informações com o colega responsável pela 









2   
 





0   
 








Acompanho a coordenação e apoio os alunos 








0   
 





0   
 








Total   32 100   
 
A maioria das respostas a esta questão mostra o lado administrativo dos diretores de 
curso, “têm conhecimento dos processos Erasmus e interagem com o colega responsável 
pelo programa no departamento”. Destacamos, neste caso, o maior número de respostas do 
ensino universitário. 
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Quadro n.º 41 – Questão 26: Número de respostas quanto à divulgação do curso 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Acompanho, em colaboração com os órgãos 








1   
 





1   
 








A divulgação do curso é realizada pelos 








0   
 





0   
 








Desencadeio ações que permitam a divulgação 








1   
 





0   
 








Total   32 100   
 
A maioria dos diretores de curso identifica-se com a primeira afirmação, à qual 
imprimimos características de liderança administrativa, acompanhando as iniciativas de 
divulgação do curso e não propiamente tomando a iniciativa.  
 
No quadro 42, sobre a integração dos diplomados do curso no mercado de 
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Quadro n.º 42 – Questão 27: Número de respostas quanto à integração dos diplomados do curso no mercado 
de trabalho 
N.º de respostas Percentagem 
Perfil de 
Liderança 
Interajo com os órgãos próprios da 
universidade facilitadores na integração dos 









1   
 





1   
 








Desenvolvo estratégias para a integração dos 








1   
 





0   
 








Não intervenho na integração dos diplomados 








0   
 





0   
 








Total   32 100   
 
A maioria dos diretores de curso escolheu a afirmação que indica que interage com 
os órgãos próprios para a integração dos diplomados do curso no mercado de trabalho, 
embora, aparentemente, de forma mais reativa do que ativa. Também, quando a esta 
afirmação, as respostas nas variáveis manifestam uma distribuição equilibrada. 
 
1.1.3 A Voz do Diretor de Curso 
Nesta subsecção apresentamos as respostas dadas pelos diretores de curso quando 
na última parte do questionário lhes foi dada a oportunidade de tecerem considerações, 
sobre aspetos que considerassem relevantes. 
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Podemos dividir os comentários em duas grandes categorias: dificuldades no 
desempenho do cargo e sugestões de melhoria. 
Assim, começamos pelos comentários que revelam as dificuldades que os diretores 
de curso enfrentam no desempenho desta função: 
- “Considero que ser DC num curso com forte intervenção de vários 
departamentos coloca problemas (seleção de docentes, concessões 
pedagógicas, processos E-APZ, espírito de Bolonha, etc.) de difícil execução. 
Muitas vezes os DC têm poder no papel (regulamentos) que na prática é de 
muito difícil operacionalização”; 
- “…a verdade é que o trabalho que desenvolvo passa muito mais por 
responder a solicitações do que pela promoção de iniciativas”; 
- “Uma nota final: quando os diretores de curso são apenas professores 
auxiliares é complicado afirmarem-se como verdadeiros líderes do projeto do 
curso, pois o estatuto de carreira docente acaba por colidir com algumas das 
iniciativas que possam querer tomar”; 
- “Como diretor de curso, sinto que tenho uma grande carga administrativa”; 
- “Considero haver um desequilíbrio muitíssimo grande na carga de trabalho 
afeta a diferentes direções de curso, isto é, há direções de curso que exigem 
muitíssimo mais trabalho (independentemente do n.º de alunos) do que outras 
e, em termos de avaliação final do trabalho, o peso é igual, bem como o n.º de 
horas de afetas na DSD”. 
As grandes dificuldades dos diretores de curso, aqui referidas, têm que ver com a 
grande carga administrativa implícita na sua função e as limitações do seu poder de decisão 
e de intervenção. 
Alguns diretores de curso apresentam sugestões de melhoria: 
- “Questões relacionadas com o tempo disponível para a direção do curso 
poderiam ser equacionadas, assim como o apoio do Diretor de 
Departamento/Escola e mais serviços da Reitoria ao diretor de curso”; 
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- “Necessário mais tempo para dedicar às funções do curso e contabilizar 
mais 1 hora de serviço docente para as atividades de DC (no total deveriam 
ser 3)”; 
- “…repensar o estatuto do Diretor de Curso e dos meios, nomeadamente de 
auxílio em sede administrativa para o adequado exercício das suas funções”. 
As sugestões dos diretores de curso para um melhor desempenho do cargo recaem 
no incremento do apoio institucional e no maior tempo de serviço docente a contemplar 
oficialmente para o efeito (o tempo letivo atribuído ao cargo de diretor de curso de 1.º ciclo 
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1.2 Questionário aos Docentes  
São os resultados do inquérito por questionário (Anexo 2), aplicado entre 2 de 
junho e 15 de julho de 2015 aos docentes dos cursos de 1.º ciclo (ensinos universitário e 
politécnico), com o objetivo de conhecer a sua perceção sobre o desempenho do diretor de 
curso que passamos a expor. 
Do total de 786 docentes que lecionavam cursos de 1.º ciclo contactados para 
responderem ao questionário, obtivemos 75 respostas validadas (eram 77, porém dois dos 
docentes indicaram não ser docentes de 1.º ciclo), o que corresponde a 9,5% da totalidade 
dos docentes. 
Os dados vão ser organizados em três subsecções, de acordo com a estrutura do 
próprio questionário. A primeira refere-se à caracterização pessoal e profissional dos 
docentes; na segunda apresentamos as respostas que dizem respeito à sua perceção sobre o 
desempenho dos diretores de curso (questões fechadas); a terceira (a voz dos docentes) 
corresponde às apreciações que os docentes fizeram livremente ao assunto. 
 
1.2.1 Caraterização Pessoal e Profissional 
No quadro n.º 43 encontra-se a caracterização do grupo de docentes de cursos de 1.º 
ciclo respondentes no que refere ao género. 
 
Quadro n.º 43 – Género dos docentes de cursos de 1.º ciclo 
Género N.º de respostas Percentagem 
Masculino 44 58,6 
Feminino 31 41,3 
Total 75 100 
 
Dos 75 docentes respondentes, 44 são do sexo masculino e 31 do sexo feminino. 
Ainda no que respeita ao género, podemos fazer a mesma análise, mas 
considerando a proveniência dos docentes, se do ensino universitário ou do ensino 
politécnico, conforme quadro n.º 44. 
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Quadro n.º 44 – Género dos docentes de cursos de 1.º ciclo por subsistema de ensino 
Ensino Género N.º de respostas Percentagem 
Universitário 
Masculino 30 40,0 
Feminino 20 26,6 
Politécnico 
Masculino 14 18,7 
Feminino 11 14,7  
  Total 75 100 
 
Os docentes respondentes do ensino universitário são em maior número do que os 
docentes do ensino politécnico. As respostas são na sua maioria de docentes do sexo 
masculino, tanto do ensino universitário como no politécnico.  
 
No que à idade diz respeito, mostramos as respostas no quadro seguinte. 
Quadro n.º 45 – Idade dos docentes de cursos de 1.º ciclo 
Idade N.º de respostas Percentagem 
Menos de 30 2 2,7 
30 a 40 24 32,0 
41 a 50 28 37,3 
51 a 60 18 24,0 
Mais de 61 3 4,0 
Total 75 100 
  
A maioria dos docentes que respondeu situa-se no intervalo de idade entre os 41 a 
50 anos. 
Ainda no que refere à idade, analisámos esta dimensão tendo em conta, também, a 
proveniência dos docentes no que concerne ao subsistema de ensino, como vemos no 
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Quadro n.º 46 – Idade dos docentes de cursos de 1.º ciclo por subsistema de ensino 
Ensino Idade N.º de respostas Percentagem 
Universitário 
Menos de 30 1 1,3 
30 a 40 11 14,7 
41 a 50 20 26,7 
51 a 60 15 20,0 
Mais de 61 3 4,0 
Politécnico 
Menos de 30 1 1,3 
30 a 40 13 17,3 
41 a 50 8 10,7 
51 a 60 3 4,0 
Total   75 100 
 
Diferenciando os docentes do ensino universitário e do ensino politécnico, a 
maioria daqueles que pertencem ao ensino politécnico encontra-se no intervalo de idade 
entre os 30 a 40 anos, representação distinta da do universitário. 
De seguida, quadro n.º 47, podemos ver os anos de exercício profissional dos 
docentes respondentes. 
 
Quadro n.º 47 – Anos de docência dos docentes de cursos de 1.º ciclo 
Anos N.º de respostas Percentagem 
Menos de 5 5 6,7 
5 a 10 15 20 
11 a 15 22 29,2 
16 a 20 14 18,7 
21 a 25 5 6,7 
Mais de 26 14 18,7 
Total 75 100 
 
Trata-se de um corpo docente que manifesta já estabilidade temporal na profissão, 
com a maioria a situar-se no intervalo entre os 11 a 15 anos de serviço. 
No quadro n.º 48 explicitam-se as categorias profissionais dos docentes em função 
do subsistema universitário e politécnico. 
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Quadro n.º 48 – Subsistema de ensino e categoria dos docentes de cursos de 1.º ciclo 




Catedrático 1 1,3 
Associado 10 13,3 
Auxiliar 34 45,4 
Assistente 3 4,0 
Leitor 1 1,3 
Outra 1 1,3 
Politécnico 
Adjunto 16 21,4 
Assistente 9 12,0 
Total   75 100 
 
A categoria mais representada no ensino universitário é a de Professor Auxiliar, 
sendo que, no ensino politécnico, a única representada é a de Professor Adjunto, à 
semelhança do que já verificámos no caso dos diretores de curso. 
No que refere às três áreas de conhecimento que utilizamos neste estudo, veja-se o 
quadro seguinte. 
 
Quadro n.º 49 – Áreas de conhecimento dos docentes de cursos de 1.º ciclo 
Áreas N.º de respostas Percentagem 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 28 37,3 
Engenharias e Tecnologias  23 30,7 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  24 32,0 
Total 75 100 
 
Não há grande diferença entre as áreas representadas, com uma ligeira supremacia 
para as áreas das Ciências Sociais, Artes e Humanidades. 
Nesta questão importa ver qual o número de respostas por áreas e por subsistema de 
ensino, tal como representamos no quadro seguinte (n.º 50). 
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Quadro n.º 50 – Áreas de conhecimento por subsistema de ensino dos docentes de cursos de 1.º ciclo 
Ensino Categoria N.º de respostas Percentagem 
 
Universitário 
   
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 16 21,3 
Engenharias e Tecnologias  18 24,0 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  16 21,3 
 
Politécnico 
   
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 12 16,0 
Engenharias e Tecnologias  5 6,7 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  8 10,7 
Total   75 100 
 
No quadro é possível visualizar mais nitidamente a divisão de áreas por subsistema 
de ensino. Assim, no ensino universitário, há um certo equilíbrio, com ligeiro destaque 
para as Engenharias e Tecnologias; enquanto, no ensino politécnico, as áreas mais 
representadas são as Ciências Sociais, Artes e Humanidades.  
 
1.2.2 A Função e o Desempenho do Diretor de Curso na perspetiva dos Docentes  
Nesta subsecção mostramos a apreciação que os docentes tecem face ao 
desempenho do diretor de curso.  
Nos três quadros seguintes, apresentamos as respostas, por nível de concordância 
ou discordância às afirmações apresentadas, tendo em conta o questionário (anexo 2) e as 
categorias já referidas anteriormente, designadamente: Clima, Colegas, Desempenho (a 
categoria alunos não está contemplada neste questionário). 
Para a leitura global dos resultados que se expõe de seguida – não obstante a sua 
apresentação parcelar com indicação dos valores a cada um dos 5 itens de resposta 
previstos na escala (1= Concordo completamente; 2= Concordo; 3= Discordo; 4= Discordo 
completamente; 5= Sem opinião) – optámos por juntar as percentagens dos dois itens 
Concordo Completamente e Concordo e, do mesmo modo, os dois Discordo 
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Vejamos, no quadro n.º 51, as respostas às questões relativas à categoria clima. 
 
Quadro n.º 51 – Respostas dos docentes às questões relativas ao desempenho do Diretor de Curso, na 
categoria clima 
O(A) Diretor(a) de Curso… 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 
01. 
Organiza atividades que têm como objetivo 
a promoção de bom ambiente entre alunos 
e docentes. 
8 10,7 18 24,0 16 21,3 17 22,7 16 21,3 
 34,7% 44%   
02. Promove reuniões com os docentes dos 
vários Departamentos envolvidos no curso. 
5 6,6 17 22,7 12 16,0 24 32,0 17 22,7 
29,3 % 48 %   
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente 5= Sem opinião 
 
Nestas questões podemos observar que os docentes na sua maioria discordam das 
afirmações, denotando que não reconhecem que o diretor de curso organiza atividades para 
fomentar o bom ambiente ou promove reuniões com os docentes do curso. 
 
Colegas 
Segue-se o quadro com as questões relativas à categoria colegas. 
 
Quadro n.º 52 – Respostas dos docentes às questões relativas ao desempenho do Diretor de Curso, na 
categoria colegas 
 O(A) Diretor(a) de Curso… 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 
03. Define em conjunto com os docentes os 
objetivos do curso. 
7 9,3 23 30,7 20 26,7 18 24,0 7 9,3 
 40% 50,7   
04. Esforça-se por conhecer o trabalho 
desenvolvido por cada docente do curso. 
6 8,0 24 32,0 20 26,7 19 25,3 6 8,0 
 40% 52%   
05. Estimula o trabalho colaborativo entre os 
docentes do curso. 
8 10,7 17 22,6 21 28,0 21 28,0 8 10,7 
 33,3% 56%   
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06. Faz tudo para garantir que os docentes do 
curso cumpram os prazos estabelecidos. 
16 21,3 28 37,4 14 18,7 10 13,3 7 9,3 
 58,7% 32%   
07. Procura conhecer a avaliação que os alunos 
fazem de cada docente do curso. 
11 14,7 21 28,0 7 9,3 6 8,0 30 40,0 
 42,7% 17,3%   
08. 
Incentiva metodologias de ensino que 
propiciem aos alunos resultados mais 
elevados. 
7 9,3 20 26,7 23 30,6 14 18,7 11 14,7 
 36% 49,3%   
09. 
Intervêm junto dos docentes na adaptação 
dos conteúdos das unidades curriculares às 
especificidades do curso. 
9 12,0 20 26,7 22 29,3 16 21,3 8 10,7 
 38,7% 50,6%   
10. 
Acompanha o desenvolvimento dos planos 
de melhoria previstos para unidades 
curriculares do curso. 
9 12,0 21 28,0 6 8,0 11 14,7 28 37,3 
 40% 22,7%   
11. 
Coordena a ação dos docentes do curso 
para garantir o cumprimento das regras 
vigentes. 
13 17,3 19 25,4 18 24,0 10 13,3 15 20,0 
 42,7% 37,3   
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente 5= Sem opinião 
 
As afirmações 6, 7, 10 e 11 obtiveram a concordância da maioria dos docentes 
(contudo, nas questões 7 e 10 há um elevado número de respostas “sem opinião”). Estas 
afirmações estão relacionadas, respetivamente, com: a garantia do cumprimento dos prazos 
por parte dos docentes; a avaliação dos docentes por parte dos alunos; o desenvolvimento 
dos planos de melhoria previstos para as unidades curriculares; e a garantia do 
cumprimento das regras. 
Em relação às questões 3, 4, 5, 8 e 9, os docentes discordaram das afirmações que 
se referem, respetivamente: à definição dos objetivos do curso do diretor de curso em 
conjunto com os docentes; ao conhecimento do trabalho dos docentes; ao trabalho 
colaborativo entre os docentes; às metodologias de ensino com o intuito de melhorar os 
resultados dos alunos; e à intervenção junto dos docentes para adaptar os conteúdos das 
unidades curriculares às especificidades do curso. 
 
Desempenho 
No quadro 53 expomos as questões relativas à categoria desempenho. 
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Nesta categoria, temos duas questões: a primeira refere-se à coordenação do diretor 
de curso quanto à consolidação dos princípios de Bolonha, relativamente à qual a qual a 
maioria dos docentes discorda; a segunda, diz respeito à promoção do envolvimento dos 
docentes nas várias fases do Sistema de Gestão de Qualidade, com a qual a maioria dos 
docentes concorda. 
 
Quadro n.º 53 – Respostas dos docentes às questões relativas ao desempenho do Diretor de Curso, na 
categoria desempenho 
O(A) Diretor(a) de Curso… 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 
12. 
Coordena a consolidação dos princípios de 
Bolonha no processo de ensino 
aprendizagem. 
7 9,3 18 24,0 21 28,0 12 16,0 17 22,7 
33,3% 44%   
13. 
Promove o envolvimento dos docentes nas 
várias fases do Sistema de Gestão de 
Qualidade. 
12 16,0 23 30,7 18 24,0 12 16,0 10 13,3 
46,7% 40%   
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente 5= Sem opinião 
 
 
1.2.3 A Voz dos Docentes 
Nesta subsecção, indicamos diversas apreciações efetuadas pelos Docentes quando, 
na última parte do questionário, lhes foi dada oportunidade de tecerem considerações que 
entendessem relevantes sobre o assunto. 
Os comentários situam-se, globalmente, em torno das questões da autonomia dos 
diretores, da falta de apoio e da burocratização das tarefas: 
- “Nos cursos em que tenho estado envolvido, o Diretor de Curso limita-se a 
gerir questões burocráticas. Com a concentração de poderes na pessoa do 
Diretor de Departamento, o Diretor de Curso deixou mesmo de ser ouvido 
para a definição do corpo docente do curso que dirige ou para participar na 
distribuição do serviço docente, o que considero inaceitável”; 
- “O Diretor de curso limita-se a gerir os alunos, nada mais”; 
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- “…a função de Diretor tende a burocratizar-se e as tarefas a serem menos 
partilhadas. Desta forma, o n.º de reuniões com os outros docentes tende a 
diminuir e estes últimos tendem também, por vontade própria, a envolver-se 
menos nas questões de Garantia da Qualidade”; 
- “Segundo as minhas respostas, os Diretores dos Cursos não intervêm muito, 
mas não estou a criticar esta situação. Antes pelo contrário, também fui 
Diretor de Curso e intervinha quando havia problemas”; 
- “Os diretores de curso ainda não assumem por inteiro as suas 
competências”; 
- “Em torno de cada curso deve ser construído um projeto mobilizador que 
tenha como objetivo permanente conduzir o curso aos padrões mais elevados 
em termos internacionais. Este projeto tem como principal responsável o DC 
que assume um papel crucial”; 
- Para exercer cabalmente a sua tarefa, os DC precisam do reconhecimento, 
ajuda e sustentação dos Diretores das Unidades Orgânicas”. 
Parece consensual a opinião destes respondentes quanto à carga administrativa 
suportada pelos diretores de curso e à necessidade de estes terem mais autonomia e poder 
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1.3 Questionário aos Alunos  
Os resultados aqui apresentados são produto da informação recolhida através do 
inquérito por questionário (Anexo 3), aplicado aos alunos de 1.º ciclo do ensino 
universitário e politécnico entre 19 de junho e 19 de julho de 2015 com o objetivo de 
conhecer a perceção dos alunos sobre o desempenho do diretor de curso. 
A este questionário obtivemos 334 respostas.  
Os dados são organizados em três subsecções de acordo com a estrutura do próprio 
questionário. A primeira refere-se à caracterização pessoal e académica dos alunos. Na 
segunda apresentamos as respostas que dizem respeito à perceção dos alunos sobre o 
desempenho dos diretores de curso. Por fim, a terceira (a voz dos alunos) corresponde às 
apreciações que os alunos livremente teceram sobre o assunto. 
 
1.3.1 Caraterização Pessoal e Académica 
No quadro seguinte, caracterizamos o grupo de alunos respondentes quanto ao 
género. 
 
Quadro n.º 54 – Género dos alunos de 1.º ciclo que responderam 
Género N.º de respostas Percentagem 
Masculino 90 26,9 
Feminino 244 73,0 
Total 334 100 
 
Dos 334 alunos de 1.º ciclo respondentes, a esmagadora maioria são do sexo 
feminino: 244 alunas (das 4.204 possíveis, ou seja, 5,8% do total) e 90 alunos (dos 3.692 
possíveis, ou seja, 2,4% do total).  
Realizando a mesma análise, mas considerando o subsistema de ensino, 
universitário ou politécnico, veja-se o quadro n.º 55. 
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Quadro n.º 55 – Género dos alunos de 1.º ciclo por subsistema de ensino 
Ensino Género N.º de respostas Percentagem 
Universitário Masculino 76 22,7 
  Feminino 201 60,2   
Politécnico Masculino 14 4,2   
  Feminino 43 12,9   
  Total 334 100 
 
As respostas vieram sobretudo de alunos do ensino universitário, sendo que o 
universo é também maior. Tanto no ensino universitário como no ensino politécnico, o 
número de respondentes que se destaca é o do sexo feminino. 
Fazemos agora (quadro n.º 56) a distinção entre os respondentes de acordo com o 
subsistema de ensino (universitário e politécnico) e o ano curricular em que se encontram 
matriculados. 
 
Quadro n.º 56 – Ano curricular e subsistema de ensino dos alunos de 1.º ciclo 
Ensino Ano do curso N.º de respostas Percentagem 
1º ano 91 27,2 
Universitário 2º ano 73 21,9 
 3º ano 113 33,8 
1º ano 26 7,8 
Politécnico 2º ano 10 3,0 
 3º ano 21 6,3 
Total   334 100 
 
No ensino universitário, os alunos respondentes em maior número são os do 3.º ano 
seguidos de perto pelos alunos do 1.º ano. No ensino politécnico, a situação é inversa, a 
maioria é do 1.º ano seguindo-se os do 3.º ano. 
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Quadro n.º 57 – Áreas de conhecimento dos alunos de 1.º ciclo 
Áreas N.º de respostas Percentagem 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 115 34,4 
Engenharias e Tecnologias  93 27,8 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  126 37,7 
Total 334 100 
 
As áreas com maior representatividade são Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
(37,7%) e Ciências Sociais, Artes e Humanidades (34,4%). 
Também tem interesse ver qual o número de respostas por áreas e por subsistema 
de ensino, tal como representamos no quadro n.º 58. 
 
Quadro n.º 58 – Áreas de conhecimento por subsistema de ensino dos alunos de 1.º ciclo 
Ensino Categoria N.º de respostas Percentagem 
Universitário 
  
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 98 29,3 
Engenharias e Tecnologias  82 24,6 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  97 29,0 
Politécnico 
  
Ciências Sociais, Artes e Humanidades 17 5,1 
Engenharias e Tecnologias  11 3,3 
Ciências Exatas, Naturais e Saúde  29 8,7 
Total   334 100 
 
Neste quadro é possível ver que, no caso do ensino universitário, a diferença entre 
as áreas é pequena. No ensino politécnico, essa diferença é mais acentuada, sendo a 
maioria dos docentes da área de Ciências Exatas, Naturais e Saúde. 
 
1.3.2 A Função e o Desempenho do Diretor de Curso na perspetiva dos Alunos 
Nesta subsecção mostramos o nível de concordância dos alunos face às afirmações 
que se relacionam com o desempenho do diretor de curso.  
Esta apresentação é estruturada tendo em conta as três categorias definidas 
anteriormente: Clima, Alunos, Desempenho. 
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Também aqui seguiremos o mesmo procedimento do ponto anterior sobre os 
resultados do questionário aos docentes. Assim, para a leitura global dos resultados – não 
obstante a sua apresentação parcelar com indicação dos valores a cada um dos 5 itens de 
resposta previstos na escala (1= Concordo completamente; 2= Concordo; 3= Discordo; 4= 
Discordo completamente; 5= Sem opinião) – juntaremos as percentagens dos itens Concordo 




No quadro seguinte encontram-se as respostas às questões referentes à categoria 
clima. 
 
Quadro n.º 59 – Respostas dos alunos sobre o desempenho do Diretor de Curso, na categoria clima 
 O(A) Diretor (a) de Curso… 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 
01. 
Organiza atividades que têm como objetivo 
a promoção de bom ambiente entre alunos 
e docentes. 
41 12,3 86 25,6 64 19,2 67 20,1 76 22,8 
 37,9% 39,3%   
02. Socorre-se de diferentes meios de 
comunicação para contactar os alunos. 
63 18,9 105 31,3 71 21,3 60 18,0 35 10,5 
 50,2% 39,3%   
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente 5= Sem opinião 
 
Na primeira afirmação, há algum equilíbrio nas respostas quanto às atividades para 
a promoção de bom ambiente, com ligeira maioria dos alunos a discordar.  
Já no que refere à afirmação sobre os contactos por parte do diretor de curso 
recorrendo a vários meios, há uma maior concordância por parte dos alunos. 
 
Alunos 
De seguida, no quadro n.º 60, poemos ver as questões referentes à relação do 
diretor de curso com os alunos. 
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Quadro n.º 60 – Respostas ao questionário sobre o desempenho do Diretor de Curso, na categoria alunos 
 O(A) Diretor (a) de Curso… 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 
03. Reúne com os alunos do curso com 
regularidade. 
30 9,0 77 23,1 69 20,7 120 35,8 38 11,4 
 32,1% 56,5%   
04. Está atento(a) e procura ajudar os alunos 
do curso nos seus problemas pessoais. 
37 11,1 63 18,9 61 18,3 93 27,7 80 24,0 
 30% 46%   
05. Está atento(a) e apoia os alunos do curso 
com maior insucesso académico. 
19 5,7 58 17,4 60 18,0 111 33,2 86 25,7 
 23,1% 51,2%   
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente 5= Sem opinião 
 
Nas três afirmações apresentadas nesta categoria, a maioria dos alunos discorda 
(com o item discordo completamente a ser mesmo o que obteve maiores valores). Estas 
apreciações negativas dizem respeito à frequência das reuniões, aos problemas pessoais 
dos alunos, e ao apoio aos alunos com maior insucesso académico. 
 
Desempenho 
Expomos no quadro n.º 61 as questões referentes à categoria desempenho. 
Nas afirmações quanto ao desempenho do diretor do curso, os alunos, na sua 
maioria, concordam com as afirmações presentes nas questões 6, 9, 10, 11 e 12. Estas 
referem-se: à promoção da participação dos alunos nas várias fases do Sistema da 
Qualidade; ao encorajamento da participação dos alunos através da sua opinião; ao 
interesse pelos resultados académicos dos alunos, à acessibilidade do diretor de curso; e à 
eficácia quanto à resolução de problemas entre os alunos e os docentes.  
Quanto às questões 7 e 8, sobre os programas de mobilidade e sobre o 
desenvolvimento de estratégias para a integração dos alunos no mercado de trabalho, a 
grande maioria dos alunos não tem opinião acerca destes assuntos (ainda que na última 
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Quadro n.º 61 – Respostas sobre o desempenho do Diretor de Curso, na categoria desempenho 
 O(A) Diretor (a) de Curso… 1 % 2 % 3 % 4 % 5 % 
06. 
Promove a participação dos alunos nas 
várias fases do Sistema de Gestão de 
Qualidade. 
41 12,3 93 27,8 49 14,7 60 18,0 91 27,2 
 40,1% 32,7%   
07. Apoia os alunos do curso em mobilidade 
(i.e. Erasmus). 
32 9,6 78 24,3 24 15,9 36 14,4 164 36 
 33,8% 30,2%   
08. 
Desenvolve estratégias para a integração 
dos diplomados do curso no mercado de 
trabalho. 
32 9,6 81 24,3 53 15,9 48 14,4 120 36 
 33,8% 30,2%   
09. Encoraja os alunos a expressarem a sua 
opinião sobre o curso. 
66 19,7 103 30,8 52 15,6 65 19,5 48 14,4 
 50,5% 35,1%   
10. Interessa-se pelos resultados académicos 
dos alunos. 
49 14,7 109 32,6 42 12,6 67 20,1 67 20,1 
 47,3% 32,6%   
11. É disponível e acessível para receber e 
ouvir os alunos. 
90 26,9 97 29,0 44 13,2 43 12,9 60 18,0 
 55,9% 26,1%   
12. É eficaz na resolução de problemas entre 
os alunos e os docentes. 
 46 13,8 85 25,5 57 17,1 51  15,1 95  28,5 
 39,3% 32,2%   
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente 5= Sem opinião 
 
 
1.3.3 A Voz do Aluno 
Nesta subsecção expomos as respostas dadas pelos alunos quando, na última parte 
do questionário, lhes foi dada oportunidade de tecerem considerações sobre o assunto. 
Os comentários, na sua maioria, reportam-se aos contactos com o Diretor de Curso: 
- “Não tenho recordação de qualquer contato com o diretor de curso, acho 
que até nunca nos foi apresentado”; 
- “Não existe contacto regular com o Diretor do Curso”; 
- "Quase não conheço o meu diretor de curso e nunca o vi a interagir 
diretamente com os alunos fora das aulas”; 
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- “O Diretor de Curso ficou de baixa durante o 2.º semestre completo, sem 
nunca contactar os alunos a respeito disso (ou de qualquer outra coisa) e 
tendo, inclusive, faltado a aulas sem nunca se preocupar em avisar os alunos” 
- “Não existe uma grande interação entre o diretor de curso e os alunos”; 
- “Queria salientar que a acessibilidade ao Diretor(a) de curso é boa, e que ao 
ser solicitado(a) procura solucionar as nossas questões/problemas. Mas o 
tomar a iniciativa pelos alunos do curso, o contacto direto com os mesmos por 
iniciativa própria é muito raro, se não mesmo inexistente”; 
- “Penso que a diretora de curso deveria estar mais presente entre os alunos 
do curso, só a vi uma vez... No primeiro dia, a apresentar o curso”; 
- “Sei que há reuniões com os representantes de ano no final de cada semestre, 
mas de resto o contacto com os alunos em termos de Diretor de Curso - Aluno 
do Curso, que eu tenha conhecimento, é praticamente nulo”; 
- “Como o verificado pela avaliação acima, o diretor de curso revela-se 
ineficaz, desinteressado e completamente ausente”; 
- “Será necessária a sua existência?? Pela visão de estudante NÃO!!!”; 
- “Ao longo destes três anos tivemos três diretores de curso. Apenas conheci o 
primeiro (na saudação aos novos alunos e reuniões de curso)”. 
Os alunos que utilizaram este espaço fizeram uma apreciação negativa no que se 
reporta à presença e aos contactos do diretor de curso junto dos alunos. 
Apenas um aluno comentou uma outra questão, a do acesso ao mercado de 
trabalho: 
- “O atual Diretor de Curso nunca promoveu quaisquer tipo de atividades, tão 
pouco se preocupou em preparar/aconselhar/orientar os recém-licenciados 
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Síntese de resultados 
Em jeito de síntese dos questionários aplicados a diretores de curso, docentes e 
alunos, apresentamos dois quadros-resumo, os quadros n.º 62 e n.º 63.  
No primeiro, n.º 62, sistematizamos, em conjunto, as áreas de conhecimento dos 
diretores de curso, docentes e alunos, tendo em conta o subsistema de ensino da sua 
proveniência. 
 
Quadro n.º 62 – Quadro-resumo das áreas de conhecimento dos diretores de curso, docentes e alunos 
Universitário Politécnico 







Ciências Sociais, Artes e 
Humanidades 6 18,8 6 18,8 
Engenharias e Tecnologias  5 15,6 2 6,3 
Ciências Exatas, Naturais e 
Saúde  7 21,9 4 12,5 
Sem resposta 2 6,3 0 0,0 
Total   20 62,5 12 37,5 
Docentes 
Ciências Sociais, Artes e 
Humanidades 16 21,3 12 16,0 
Engenharias e Tecnologias  18 24,0 5 6,7 
Ciências Exatas, Naturais e 
Saúde  16 21,3 8 10,7 
Total   50 66,6 25 33,4 
Alunos 
Ciências Sociais, Artes e 
Humanidades 98 29,3 17 5,1 
Engenharias e Tecnologias  82 24,6 11 3,3 
Ciências Exatas, Naturais e 
Saúde  97 29,0 29 8,7 
Total   277 82,9 57 17,1 
 
Assim, considerando o subsistema de ensino universitário, verifica-se um equilíbrio 
global na distribuição pelas distintas áreas, tendo em conta os três grupos de respondentes. 
No caso do subsistema politécnico, os diretores de curso e os docentes são em maior 
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número das áreas das Ciências Sociais, Artes e Humanidades e os alunos das Ciências 
Exatas, Naturais e Saúde.  
 
De seguida, com base no quadro n.º 63, procuramos dar conta de uma panorâmica 
comparativa das respostas dos diretores de curso, dos docentes e dos alunos às várias 
questões através de uma análise globalizante e integradora. 
Nas respostas dos diretores de curso, selecionámos o perfil de liderança 
(pedagógico, administrativo ou liberal) que correspondeu à maioria das respostas em cada 
uma das questões analisadas. Nas respostas dos docentes e dos alunos, optámos por 
apresentar a resposta de valor mais elevado tendo em conta (tal como já tínhamos 
anteriormente efetuado) a soma de “concordo completamente” com “concordo”, de 
“discordo” com “discordo completamente”, bem como a resposta “sem opinião” nos casos 
em que esta obteve o valor mais elevado. 
 
Quadro n.º 63 – Quadro comparativo das respostas dos Diretores de Curso (sobre o seu desempenho), 
docentes e alunos (sobre o desempenho do diretor de curso) 
Categoria Tema 









Promoção de bom ambiente entre 
alunos e docentes 1 Pedagógico 1 Discorda 1 Discorda 
Uso dos canais de informação 
existentes para comunicar com os 
alunos 
2 Administrativo     2 Concorda 
Reuniões com os docentes dos vários 
Departamentos envolvidos no curso 3 Pedagógico 2 Discorda     
A interação com o Diretor do 
Departamento 
/Escola/Instituto sobre questões de 
curso  
4 Pedagógico         
Colegas 
Os objetivos para o curso 5 Pedagógico 3 Discorda     
O trabalho desenvolvido por cada 
docente do curso 6 Pedagógico 4 Discorda     
O trabalho colaborativo entre os 
docentes do curso 7 Pedagógico 5 Discorda     
O cumprimento dos prazos pelos 
docentes 8 Administrativo 6 Concorda     
A avaliação que os alunos fazem de 
cada docente do curso 9 Pedagógico 7 Concorda     
Metodologias de ensino que 
propiciem aos alunos resultados mais 
elevados 
10 Administrativo 8 Discorda     
A adaptação dos conteúdos das 
unidades curriculares às 
especificidades do curso  
11 Pedagógico 9 Discorda     
Planos de melhoria previstos para 12 Administrativo 10 Concorda     
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unidades curriculares do curso 
O cumprimento das regras vigentes 
por parte dos docentes 13 Administrativo 11 Concorda     
Alunos 
Iniciativas de cooperação entre o 
departamento e instituições/empresas 
para responder às necessidades dos 
alunos 
14 Pedagógico         
Classificações dos alunos nas 
unidades curriculares do curso 15 Liberal         
Reuniões com os alunos do curso  16 Pedagógico     3 Discorda 
Apoio aos alunos do curso com 
problemas pessoais 17 Pedagógico     4 Discorda 
Apoio os alunos do curso com mais 
insucesso 18 Pedagógico     5 Discorda 
Desempenho 
Liderança do curso 19 Pedagógico         
Formação para o desempenho do 
cargo de Diretor(a) de Curso 20 Liberal         
Garantia da qualidade do ensino do 
curso 21 Pedagógico         
Escolha dos docentes do curso 22 Pedagógico         
Consolidação dos princípios de 
Bolonha no processo de ensino 
aprendizagem 
23 Liberal 12 Discorda     
O envolvimento de docentes e 
alunos do curso nas várias fases do 
Sistema de Gestão de Qualidade 
24 Pedagógico 13 Concorda 6 Concorda 
Conhecimentos dos processos dos 
alunos em mobilidade 25 Administrativo     7 
Sem 
opinião 
A divulgação do curso 26 Administrativo         
Estratégias para a integração dos 
diplomados do curso no mercado de 
trabalho 
27 Administrativo     8 Sem opinião 
Opinião dos alunos sobre o curso 
incentivada pelo diretor de curso         9 Concorda 
Interesse pelos resultados 
académicos dos alunos         10 Concorda 
Disponibilidade para receber e ouvir 
os alunos         11 Concorda 
Eficácia na resolução de problemas 
entre os alunos e os docentes         12 Concorda 
 
Pela análise deste quadro-resumo podemos verificar que os diretores de curso se 
percecionam como tendo um perfil sobretudo de liderança pedagógica. Por seu turno, os 
docentes, maioritariamente, discordam desta interpretação, ou seja, não identificam uma 
liderança pedagógica por parte do diretor de curso, mas sim um perfil de gestão 
administrativa. Os docentes apenas concordam com duas afirmações (questões 9 e 24 no 
questionário do diretor de curso) na qual os diretores de curso revelam perfil de liderança 
pedagógica: “procura conhecer a avaliação que os alunos fazem de cada docente do curso”; 
“procura envolver os docentes e alunos do curso nas várias fases do Sistema de Gestão de 
Qualidade”. É de registar que, em três questões que os diretores de curso respondem como 
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gestores administrativos, os docentes também concordam: questões do cumprimento de 
prazos, de regras e do envolvimento nos planos de melhoria.  
Em relação aos alunos, também estes apenas uma única vez confirmam o perfil 
pedagógico que os diretores se atribuem: o caso do envolvimento no Sistema de Gestão da 
Qualidade. Por outro lado, não obstante esta discordância, há resultados aparentemente 
contraditórios quando os alunos apontam positivamente o desempenho dos diretores de 
curso em áreas como a do interesse do diretor pelo curso, pelos resultados académicos dos 
alunos, na disponibilidade para os ouvir e na eficácia na resolução de problemas. Contudo, 
este posicionamento encontra-se em contradição com outras respostas do questionário e 
com aquilo que muitos livremente se expressaram no espaço livre de resposta. 
Na terceira parte de cada questionário, os diretores de curso, os docentes e os 
alunos puderam expressar, pelas suas próprias palavras, comentários sobre o assunto em 
análise, cuja síntese se encontra no quadro n.º 64. 
 
Quadro n.º 64 – Temas presentes nos comentários dos Diretores de Curso, Docentes e Alunos 
Diretores de Curso Docentes Alunos 
Carga administrativa Gestão administrativa Ausência de contato 
Falta de autonomia Falta de apoio institucional  Falta de apoio 
 
Os diretores de curso centram-se nas dificuldades do desempenho do cargo devido 
à carga administrativa, à pouca autonomia para decidir e à difícil gestão do tempo, tendo 
conta a acumulação de funções como diretores de curso e docentes (sendo que só podem 
ser diretores de curso por serem docentes). Os comentários dos docentes vão no mesmo 
sentido: na sua opinião, os diretores de curso gerem muitas questões burocráticas e 
necessitam de apoio institucional. Por sua vez, os alunos apontam, sobretudo, para a falta 
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2. Discussão dos Resultados 
Neste ponto procederemos à análise e discussão dos resultados que acabámos de 
apresentar, socorrendo-nos ainda das informações provenientes da entrevista realizada ao 
Presidente do Conselho Pedagógico da universidade em estudo. Para que esta leitura seja 
suficientemente fundamentada, mobilizaremos o quadro teórico desenvolvido na primeira 
parte do trabalho.  
Ainda antes de nos dedicarmos à discussão do núcleo central da investigação, 
referem-se dois aspetos relativos à caraterização global dos participantes. 
 Em relação à idade, tanto os diretores de curso como os docentes respondentes 
encontram-se na sua maioria no intervalo entre os 41 e os 50 anos. Diferenciando os 
subsistemas de ensino, no universitário, confirma-se esta maioria, mas, no ensino 
politécnico, a maioria dos diretores de curso e dos docentes encontram-se no intervalo de 
idade dos 30 a 40 anos. Sendo o politécnico de criação mais recente nesta universidade, 
esta idade inferior pode ser explicada por este motivo. Contudo, a idade mais jovem dos 
diretores (a média de idades dos docentes desta universidade, no seu conjunto, ronda os 52 
anos) pode justificar pelo facto de a escolha recair primordialmente sobre os professores 
auxiliares, a categoria de início de carreira, situação que acarreta consequências como a 
perceção sobre o poder e a autoridade que o diretor de curso revela no exercício da sua 
função, em particular perante os restantes docentes. Nas respostas ao questionário, um dos 
docentes refere isto mesmo: “… os diretores de curso são apenas professores auxiliares e 
é complicado afirmarem-se como verdadeiros líderes do projeto do curso”. 
Relativamente à permanência no cargo, também pudemos constatar que a grande 
maioria dos diretores o desempenham há menos de 5 anos; uma possível razão para este 
facto pode estar relacionada com a criação (e reformulação) de novos cursos nesta 
instituição universitária nos últimos anos.  
Mas, entremos agora na discussão do tema central do estudo – o desempenho do 
diretor de curso – tendo em conta as questões relacionadas com as perceções dos vários 
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grupos de respondentes em função das já mencionadas categorias: clima, colegas, alunos e 
desempenho. 
 
Clima: O Diretor de Curso e o ambiente relacional 
Na questão 1, sobre o bom ambiente entre alunos e docentes (questão presente tanto 
nos questionários dos diretores de curso como dos docentes e dos alunos), a maioria dos 
diretores revê-se na afirmação de que organizam atividades para a promoção do bom 
ambiente do curso. Porém, docentes e alunos, se contabilizarmos conjuntamente as 
opiniões positivas (concordo completamente e concordo) e as negativas (discordo e 
discordo completamente), as opiniões negativas correspondem à maioria. Neste aspeto, 
alguns dos pressupostos das imagens organizacionais da cultura e da arena política poderão 
ajudar-nos a equacionar alguma interpretação. Por um lado, numa visão de cultura 
organizacional de pendor normativo, o diretor de curso tem como intenção, através de 
atividades como as reuniões de integração no início do ano, criar uma visão comum e 
fomentar valores com os quais os docentes e os alunos se identifiquem e que promova um 
comportamento e um funcionamento de grupo positivo; porém, esta intenção do diretor 
parece não ser a leitura tanto de docentes como de alunos que não percecionam assim este 
trabalho por parte do diretor de curso. Por outro lado, numa perspetiva da imagem 
organizacional de arena política, o diretor de curso tem que agir como intermediário entre 
grupos com interesses e modos de ação distintos e como mediador de conflitos entre estes 
(diretor de departamento, professores, alunos, …), o que pode explicar a não concordância 
nas apreciações.  
A questão 2 (presente nos questionários dos diretores de curso e dos alunos) 
reporta-se aos meios de comunicação utilizados no contacto entre ambos. Não obstante os 
diretores de curso respondem maioritariamente que usam apenas os canais formais de 
informação existentes, há também uma percentagem elevada daqueles que dizem utilizar 
diferentes canais de comunicação. Esta preocupação com a transmissão de informação é 
também reconhecida pelos alunos que entendem que os diretores tentam tudo para os 
contactar. A proximidade das respostas de ambos os grupos poderá apontar para um perfil 
de desempenho do diretor de tipo “gestor administrativo”, conforme mencionámos no 
capítulo III quando nos referimos à pressão administrativa, ao enorme e constante pedido 
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de informações, à verificação das plataformas informáticas de controlo a que este gestor 
intermédio se encontra vinculado. 
A questão 3 do questionário dos diretores de curso relaciona-se com a questão 2 do 
questionário dos docentes e reporta-se à existência de reuniões com os docentes envolvidos 
no curso. Os diretores de curso identificaram-se com a afirmação que diz promoverem 
reuniões com os docentes (perfil de liderança pedagógica), ainda que seja relevante a 
resposta dos que dizem reunir com os docentes apenas quando há problemas. Por sua vez, 
os docentes discordam, ou seja, entendem que não há reuniões entre os diretores de curso e 
os docentes. Também aqui as imagens organizacionais da cultura e da burocracia nos 
permitem uma leitura mais enquadradora. Numa perspetiva normativa de cultura 
organizacional, as reuniões são contributos importantes para a criação de uma visão 
comum sobre o curso no sentido de promover a sua qualidade e o sucesso, com os diretores 
a afirmarem diligenciar no sentido da concretização destes momentos conjuntos. Porém, 
quer porque esta leitura não é completamente validada pelos diretores inquiridos (são 
muitos os que não a comprovam), quer porque os docentes não a percecionam, temos que 
inferir que, a este nível, o diretor de curso se situa mais próximo de um comportamento de 
perfil administrativo a que acresce todo o tempo despendido com as várias tarefas 
rotineiras afetas ao cargo (gestão de procedimentos logísticos, preenchimento de 
plataformas, entre outras) que parece limitar a disponibilidade do diretor de curso para 
outras consideradas não obrigatórias ou não formalmente estabelecidas.  
A questão 4 do questionário dos diretores de curso tem a ver com a forma de 
interação com o diretor de Departamento sobre as questões do curso. A maioria dos 
diretores de curso, quase a totalidade (30/32), refere que esta interação decorre de forma 
colaborativa. A possível razão para estes resultados pode estar relacionada com o 
entendimento comum dos órgãos do Departamento em passar uma imagem reforçada e 
segura dos assuntos relacionados com o curso, mas também da necessidade real de 
consulta prévia dos vários atos a praticar, dada a centralidade de decisões se situar ao nível 
do diretor de Departamento, sendo reduzida a autonomia do diretor de curso na sua ação.  
Acresce que o diretor de curso é nomeado pelo diretor de Departamento, sendo por isso da 
responsabilidade deste, em última instância, os resultados académicos e outros das 
formações em questão. 
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Colegas: O Diretor de Curso e as interações com os docentes 
A questão 5 do questionário dos diretores de curso e a questão 3 do questionário 
dos docentes são sobre a definição dos objetivos do curso. A maioria dos diretores de curso 
indica fazê-lo em colaboração com os docentes, numa perspetiva que classificaríamos 
como de liderança pedagógica. Contudo, contabilizando as opiniões positivas (concordo 
completamente e concordo) e as negativas (discordo e discordo completamente), os 
docentes discordam. Também nesta questão a perceção dos diretores de curso e a dos 
docentes difere. Os docentes não se sentem incluídos na definição dos objetivos do curso. 
Esta diferença de perceções sobre o desempenho do diretor de curso pode indiciar falta de 
comunicação entre este e os docentes do curso traduzida numa certa indefinição, 
articulação débil e incoerência (constatação que nos faz remontar à imagem 
organizacional da anarquia) entre objetivos, ações e responsabilidades.  
A questão 6 (questionário aos diretores) e a questão 4 (questionário aos docentes) 
referem-se ao conhecimento do trabalho desenvolvido por cada docente. Os diretores de 
curso responderam na sua maioria positivamente a esta questão, ou seja, assumiram um 
perfil de liderança pedagógica ao reverem-se na afirmação de que se esforçam por 
conhecer o trabalho letivo dos docentes. Porém, a maioria dos docentes discorda (quando 
somamos as opiniões positivas, concordo completamente e concordo, e as negativas, 
discordo e discordo completamente). Tendo em conta ambas as visões, podemos constatar 
a falta de sintonia nas perceções. Pensamos que a justificação para esta diferença de 
perceções passe pelo eventual trabalho solitário do diretor de curso, sustentado pela cultura 
docente do individualismo, mais especificamente do individualismo constrangido 
(Hargreaves). O esforço do diretor de curso para conhecer o trabalho dos docentes ocorrerá 
de modo reservado por parte daquele e que dele não dará conhecimento aos docentes; 
acresce o facto de, tratando-se de uma universidade estruturada de modo matricial, há 
docentes de outras unidades orgânicas e áreas disciplinares (diferentes da do diretor) cujo 
contacto será mais difícil, bem como a falta de espaços comuns de interação. 
Na questão 7 do questionário aos diretores de curso (a qual corresponde à questão 5 
no questionário aos docentes) sobre o trabalho colaborativo entre docentes, há apenas uma 
ligeira maioria das respostas dos diretores de curso que apontam para esse tipo de 
comportamento. Do ponto de vista dos docentes, a maioria das respostas recai ex aequo 
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sobre o “discordo” e o “discordo completamente”, o que, de certo modo, se aproxima do 
entendimento de grande parte dos diretores de curso sobre esta questão. Estas respostas 
podem ser interpretadas com base na literatura da especialidade que, no âmbito das 
culturas docentes, nos aponta para a dificuldade em implementar culturas de colaboração 
em favor do “individualismo constrangido”, caraterizado pela impossibilidade de os 
docentes agirem de outra forma (colaborativa) tendo em conta vários constrangimentos. 
Muitos destes situam-se ao nível da progressiva intensificação do trabalho docente: 
questões logístico-administrativas, preparação das aulas e dos recursos didáticos, 
atendimento aos alunos, tutoria, preenchimento de plataformas informáticas, produção 
científica, entre outras; bem como pelo facto de os docentes de cada curso, nesta 
universidade e como apontámos antes, não pertencerem todos ao mesmo departamento.  
A questão sobre o cumprimento dos prazos por parte dos docentes corresponde à 
questão 8 no questionário dos diretores de curso e à questão 6 no questionário dos 
docentes. A maioria dos diretores de curso refere que todos os docentes estão informados 
dos prazos e um grande número diz tudo fazer para que os prazos sejam cumpridos. As 
respostas dos docentes, perto dos 60%, indiciam um reconhecimento desse esforço por 
parte dos diretores de curso em garantir o cumprimento desses prazos. Esta questão 
relaciona-se com a cada vez maior dependência de tarefas de pendor burocrático, cujo 
cumprimento formalmente estabelecido é controlado de variados modos, exigindo-se ao 
diretor de curso um conjunto de ações típicas de um gestor administrativo focado no 
cumprimento de procedimentos. 
A questão 9 (questionário aos diretores) e a questão 7 (questionário aos docentes) 
reportam-se ao conhecimento que o diretor de curso detém sobre a avaliação dos docentes 
pelos alunos. A maioria dos diretores de curso selecionou a afirmação “Procuro conhecer a 
avaliação que os alunos fazem de cada docente do curso”. Por parte dos docentes, a 
maioria também concorda com a afirmação, o que indicia a importância progressiva que a 
avaliação dos docentes pelos alunos vai assumindo no quadro da gestão pedagógica 
universitária. E, também, confirma a cada vez mais evidente preocupação com a qualidade 
do ensino e da própria instituição, tal como nos referimos no capítulo III quando 
abordamos este tema. 
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A questão sobre a implementação de metodologias de ensino que propiciem aos 
alunos resultados mais elevados é a questão 10 no questionário dos diretores de curso e a 
questão 8 no questionário dos docentes. A grande maioria dos diretores de curso considera 
que as metodologias se encontram previamente estabelecidas, não incentivando à 
utilização de novas metodologias, numa atitude que se aproxima do perfil do gestor 
administrativo. Esta resposta não anda longe da interpretação que também fazem os 
docentes relativamente aos diretores de curso, situação que denota a pouca intervenção do 
diretor de curso na área da inovação pedagógica e, como já reconhecemos anteriormente, 
nos próprios processos de colaboração docente (culturas tradicionais de individualismo, 
intensificação do trabalho, pertença a distintas unidades orgânicas são algumas das razões 
também já invocadas para este diagnóstico de dificuldades de um trabalho mais 
colaborativo). 
A questão 11 no questionário dos diretores de curso é sobre a adaptação dos 
conteúdos das unidades curriculares às especificidades do curso, e corresponde à questão 9 
no questionário dos docentes. A maioria dos diretores de curso entende que intervêm na 
adaptação dos conteúdos das unidades curriculares às especificidades do curso. Esta 
maioria é contrária à dos docentes que discorda da afirmação de que os diretores de curso 
intervêm neste domínio. Os resultados mostram que a opinião das partes sobre o assunto é 
oposta, situação que remete para diferentes leituras sobre um mesmo assunto. Na hipótese 
de os diretores concretizarem efetivamente esta ação, aparentemente, ela não é percetível 
pelos docentes e, portanto, não será executada, denotando-se, no mínimo, uma certa falta 
de informação, trabalho conjunto e/ou incoerência e articulação débil entre estes 
intervenientes.  
Quanto ao acompanhamento pelos diretores dos planos de melhoria previstos para 
algumas unidades curriculares do curso (questão 12 do questionário dos diretores e questão 
10 do questionário dos docentes), não é fácil definir uma tendência nas respostas. A 
maioria dos diretores de curso revela uma perspetiva de ação mais administrativa 
mostrando ter apenas conhecimento dos planos de melhoria, ainda que haja um grande 
número de diretores que diz acompanhar o desenvolvimento destes planos. Quanto aos 
docentes, a resposta “não tem opinião” surge como a mais elevada, o que denota que o 
assunto não será suficientemente abordado entre todos, talvez porque, de um modo geral, é 
apenas um grupo muito reduzido de docentes que se encontra sujeito a esta 
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obrigatoriedade. De qualquer maneira, de acordo com um perfil de desempenho de 
liderança pedagógica, estando em causa o sucesso e a melhoria do processo de ensino e 
aprendizagem, esta questão faria naturalmente parte da ação de um diretor, o que, 
aparentemente, não se verifica. 
A questão 13 do questionário dos diretores (correspondente à 11 dos docentes) 
refere-se ao papel do diretor de curso quanto ao cumprimento das regras. Mais de 60% dos 
diretores dizem “informar” os docentes sobre as regras para que estas sejam cumpridas. 
Também a maioria (ligeira) dos docentes concorda com a afirmação de que o diretor de 
curso “coordena” ações no sentido da garantia do cumprimento das regras. Ainda que se 
possam detetar nuances nestas duas posições, com os diretores a situarem-se num perfil de 
desempenho mais de tipo administrativo, as respostas aproximam-se, espelhando alguns 
dos pressupostos da imagem organizacional da burocracia, em particular aqueles que se 
centram nas exigências formais do cumprimento normativo.  
 
Alunos: O Diretor de Curso e a ligação aos alunos 
Outro grupo de questões que abordámos prende-se com assuntos mais centrados na 
articulação entre os diretores de curso e os alunos.  
Sobre as iniciativas de cooperação entre a universidade/departamentos e as 
instituições/empresas exteriores tendo em vista responder às necessidades dos alunos 
(questão 14 no questionário dos diretores), a maioria dos diretores de curso diz propor 
iniciativas nesse sentido. Ou seja, esta informação dos diretores manifesta uma ação 
dirigida para os interesses dos alunos, na sua articulação com o mundo do trabalho, 
denotando preocupação com a qualidade e os resultados do curso, num perfil de 
desempenho e de liderança de tipo pedagógico. 
No que diz respeito à análise das classificações dos alunos nas unidades 
curriculares do curso (questão 15 no questionário dos diretores), a maioria (40,6%) 
transmite a perspetiva de uma certa inação dos diretores neste domínio (perfil liberal). 
Contudo, não podemos ignorar que, neste caso, os resultados dos outros dois perfis 
(pedagógico e administrativo), em conjunto, são superiores àquele, apontando-se assim 
para a, aparente, intervenção dos diretores neste domínio, mesmo que seja apenas nas 
“unidades curriculares com maior insucesso”. Esta situação indicia alguma preocupação e 
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atenção dos diretores de curso, até porque sendo uma tarefa que não é de imposição 
regulamentar, não está dependente da obrigatoriedade do “cumprimento de regras e 
prazos”.  
A questão 16 no questionário dos diretores de curso corresponde à questão 3 no 
questionário dos alunos e refere-se à frequência das reuniões entre os diretores de curso e 
os alunos. A quase totalidade dos diretores de curso (31/32) refere que as reuniões ocorrem 
com regularidade, o que se contrapõe ao declarado pelos alunos que, na sua maioria, 
discordam completamente desta afirmação3. Parece haver por parte dos alunos necessidade 
em ter momentos de partilha com o diretor de curso com maior regularidade do que aquela 
que este considera adequada. Também o Presidente do Conselho Pedagógico, na entrevista, 
se referia à questão do seguinte modo:  
…algumas vezes é por falta de conhecimento; os próprios alunos 
desconhecem que existe um diretor de curso. Mas, quando existe, a relação é 
boa, quando existe…] …] há sempre uma relação entre o diretor de curso e o 
estudante, mas depende do diretor de curso e depende dos próprios 
estudantes e das comissões de curso, e das dinâmicas que se criam dentro 
dos próprios departamentos. 
A questão sobre o apoio aos alunos nos seus problemas pessoais está presente na 
questão 17 do questionário dos diretores e na 4 do questionário dos alunos. Apesar de um 
número considerável de diretores de curso ter selecionado a afirmação que indica que 
procuram não interferir, a maioria (56,3%) diz estar atento e procurar ajudar os alunos, 
apontando-se neste caso para um perfil de desempenho marcadamente pedagógico. Porém, 
os alunos não reconhecem de todo essa atenção e apoio, tendo a maioria discordado 
completamente da afirmação4. A interpretação do Presidente do Conselho Pedagógico 
nesta matéria é também de considerar:  
Um curso que tem 20 alunos não é a mesma coisa que um curso que tem 70 
ou 80; e, portanto, a disponibilidade também é menor. Eu acho que os 
diretores de curso têm muito…, a grande maioria dos diretores de curso tem 
                                                          
3 Esta resposta dos alunos manifesta, contudo, alguma discordância com as respostas que estes deram à questão 9, com a 
maioria a referir que o Diretor “encoraja os alunos a expressarem a sua opinião sobre o curso”.  
4 Embora não poderemos deixar de prestar atenção à questão 11 do questionário dos alunos, com a maioria destes a 
concordar que o diretor de curso está disponível para os receber e ouvir. 
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essa disponibilidade para dialogar com os alunos, e para poder falar com 
eles relativamente a outros aspetos que não aspetos académicos, mais 
aspetos pessoais. Mas também depende um pouco da própria personalidade 
do diretor de curso, portanto, há diretores de curso mais disponíveis, há 
diretores de curso menos disponíveis, e há diretores de curso que entendem 
que o próprio papel da direção de curso passa única e exclusivamente pela 
questão académica. 
Refere-se ainda à atenção sobre os problemas dos alunos:  
] …] neste tempo de crise foi notória, foi notória. Não só ao nível dos 
diretores de curso, mas mesmo dos diretores dos departamentos que estavam 
com atenção; portanto, pediam aos próprios docentes para estarem 
preocupados e tentarem perceber se os alunos deixavam de aparecer às 
aulas, por que razão deixavam de aparecer às aulas; e quando eram 
identificadas situações críticas pessoais… 
Esta perspetiva do Presidente do Conselho Pedagógico vem corroborar a posição 
dos diretores de curso neste domínio, no sentido do incremento de um perfil de ação de 
tipo pedagógico com sustentação institucional que, como vimos, não é confirmada pela 
perceção dos alunos.  
Na questão 18 do questionário dos diretores e na questão 5 do questionário dos 
alunos, o assunto é o apoio prestado pelos diretores de curso aos alunos com maior 
insucesso académico, onde, mais uma vez, a discordância entre ambos os grupos é clara. A 
maioria dos diretores de curso afirma que procuram estar atentos e apoiar os alunos com 
maior insucesso, mas os alunos discordaram completamente da afirmação5. Esta é uma 
área onde, tendo em conta os grupos envolvidos, os diagnósticos, as perspetivas de solução 
e os interesses podem ser naturalmente distintos, não sendo despiciendo recorrer à imagem 
organizacional da arena política para um enquadramento mais esclarecedor.  
 
 
                                                          
5 Porém, estas respostas não se encontram em sintonia com a resposta que os alunos deram na questão 10, onde a maioria 
se refere positivamente ao interesse do diretor de curso pelos resultados académicos dos alunos. Uma possível 
explicação para a situação poderá passar pelo facto de os alunos perceberem o interesse do diretor de curso, mas esse 
interesse ser inconsequente, ou seja, não se traduzir num apoio efetivo para a melhoria dos seus resultados.  
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Desempenho: O Diretor de Curso e as perspetivas de liderança pedagógica 
A questão 19 pretende aferir como perceciona o diretor de curso o seu papel nesse 
cargo em termos de liderança. E, se maioria relativa dos diretores se considera líderes, há 
um grande número que não se revê nessa classificação e outros ainda que se percecionam 
fundamentalmente como gestores administrativos. Ou seja, embora se possam perspetivar 
tendências para um desempenho de pendor pedagógico, trata-se de um cargo onde a carga 
burocrática e a falta de poder de decisão poderão constituir entraves àquela intenção. A 
entrevista ao Presidente do Conselho Pedagógico vem reforçar esta perceção: 
 Para um diretor de curso que entra de início e que é confrontado com a 
carga burocrática, se calhar eles assustam-se, porque efetivamente há uma 
série de atividades administrativas que estão implementadas dentro do ciclo 
académico que são exigentes, e que exigem da parte deles disponibilidade, 
um grande acompanhamento e um grande dispêndio de tempo.  
Perante a questão 20, sobre a formação para melhor desempenho do cargo, a 
maioria dos diretores de curso identificou-se com a afirmação de que não veem 
necessidade em realizar tais atividades (embora seja um valor muito próximo daqueles que 
dizem participar em ações de formação propostas pela universidade). A opinião do 
Presidente do Conselho Pedagógico vai, contudo, para a necessidade desta formação, 
sugerindo competências que deveriam ser desenvolvidas:  
Eu acho que para além das funções administrativas que estão associadas ao 
desempenho do cargo e, portanto, o conhecimento das plataformas e das 
regras e da forma como é que se deve desencadear os processos, eu acho que 
tem de ser trabalhadas as competências da proximidade, as questões do 
incutir também nos alunos a autoestima e de algumas competências que 
façam com que os alunos se sintam mais motivados.  
De acordo com este entrevistado, o Conselho Pedagógico desta universidade tem 
desenvolvido ações neste sentido:  
] …] reuniões periódicas com os diretores de curso no sentido de identificar 
quais eram os problemas que eles estavam a sentir, também para de alguma 
forma corrigirmos esses problemas. Tentámos de alguma forma simplificar 
os procedimentos, também para evitar um desgaste… um gasto de tempo 
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muito grande, portanto, libertando depois o diretor de curso para outras 
atividades. 
Ou seja, ainda que a formação pedagógica para o desempenho do cargo não seja 
uma necessidade vista de modo consensual pelos diretores de curso, há indícios, quer por 
parte destes, quer da instituição, que apontam no sentido da sua relevância. 
Sobre a garantia da qualidade do ensino do curso temos a questão 21 (questionário 
dos diretores). Nesta, a maioria (43%) dos diretores de curso indica promover ações que 
procuram garantir a qualidade (numa intenção de liderança pedagógica), havendo também 
um número elevado de diretores de curso que se encontra confortável com os 
procedimentos de garantia já implementados pela própria universidade (perfil 
administrativo). Esta é uma função do diretor de curso assumida no respetivo regulamento 
de estudos e a tendência das respostas vai também nesse sentido, ou seja, de valorizar do 
discurso da qualidade tão presente nestas instituições (qualidade, cumprimento dos 
objetivos, resultados, sucesso organizacional). 
No questionário dos diretores de curso, a questão 22 dirige-se para a escolha dos 
docentes do curso. Mais de 60% dos diretores diz que procura dar opinião sobre o perfil 
dos docentes do curso. Sendo esta escolha uma competência dos diretores das unidades 
orgânicas da universidade, não cabendo ao diretor de curso decisão direta e final no 
assunto, trata-se, todavia, de um registo significativo que vai claramente no sentido de uma 
atitude de preocupação pedagógica demonstrada pelo responsável do curso. Será de 
reconhecer também aqui uma certa proximidade do diretor do curso com o diretor da 
unidade orgânica nesta matéria. 
A questão 23 no questionário dos diretores relaciona-se com a consolidação dos 
princípios de Bolonha no processo de ensino aprendizagem (que corresponde à questão 12 
no questionário dos docentes). Mais de 70% dos diretores de curso identificam-se com a 
perspetiva de desempenho classificada como liberal, procurando não interferir no assunto: 
“os princípios de Bolonha no processo de ensino aprendizagem são já do conhecimento 
dos docentes do curso”. Este posicionamento corresponde também à perceção dos docentes 
que, na sua maioria, dizem que o diretor de curso não coordena a consolidação dos 
princípios de Bolonha. A esta sintonia de posicionamentos não será estranho um certo 
retirar do assunto das agendas do ensino superior em função de alguma naturalização 
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burocrática de procedimentos que se terá limitado à mera reformulação dos planos 
curriculares dos cursos. Ou seja, as implicações pedagógicas anunciadas por Bolonha não 
parecem merecer a preocupação dos atores. 
Quanto à promoção do envolvimento dos docentes e alunos nas várias fases do 
Sistema de Gestão de Qualidade, o tema está presente na questão 24 do questionário dos 
diretores, na questão 13 do questionário dos docentes e na questão 6 do questionário dos 
alunos. A maioria dos diretores de curso diz promover este envolvimento e também é esse 
o entendimento tanto dos docentes como dos alunos perante a questão. Estas perceções são 
ainda suportadas pelos resultados apurados através da plataforma do Sistema de Gestão de 
Qualidade (conforme referimos anteriormente) com os valores elevados de submissão dos 
relatórios pelo diretor de curso. Estes resultados poderão ser lidos, à primeira vista, como 
parecendo assumir uma certa perspetiva de liderança pedagógica; porém, estamos em 
presença de procedimentos de registo em plataformas por parte de alunos e professores, 
cujas pressões para o preenchimento completo e atempado ocorre com algum caráter de 
imposição. Esta apreciação não pode ser desligada da pressão a que as universidades têm 
vindo a ser sujeitas para demonstrar a qualidade dos cursos, quer para captar potenciais 
alunos e empregadores, quer para responder aos rankings, quer ainda, de forma mais 
imediata, para apresentar à entidade de acreditação e avaliação, a A3ES (Agência de 
Avaliação e Acreditação do Ensino Superior).  
 A questão 25 no questionário dos diretores encontra-se ligada à questão 7 do 
questionário dos alunos e remete-nos para a apreciação dos processos dos alunos em 
mobilidade. A maioria dos diretores de curso diz ter conhecimento dos processos através 
da troca de informações com o Coordenador Erasmus departamental, mas a maioria dos 
alunos não tem opinião sobre esta questão. Uma justificação para as respostas dos alunos 
poderá ser a de que apenas um número reduzido deste universo usufrui da experiência da 
mobilidade, apesar de a mobilidade ser uma das metas do Processo de Bolonha (como 
referimos no capítulo III). No caso dos diretores, também a sua ligação a estes alunos 
ocorre numa lógica mais administrativa (pedindo ao Coordenador informação deste 
processo) do que pela via da intervenção direta junto dos alunos que se encontram nesta 
situação. Poderíamos ainda referir que a própria instituição torna este processo 
desarticulado pelo facto de criar o cargo de coordenador Erasmus departamental à margem 
do papel do respetivo diretor de curso. 
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A questão 26 do questionário aos diretores relaciona-se com a divulgação do curso. 
Mais de 80% dos diretores de curso identificaram-se com a afirmação que alinhámos em 
torno de um perfil de gestão administrativa: “Acompanho, em colaboração com os órgãos 
departamentais, a divulgação do curso”. Também esta questão se refere a uma das tarefas 
inerentes ao cargo do diretor de curso inscrita no regulamento de estudos e essa poderá ser 
uma explicação para os resultados apresentados: há uma preocupação dos diretores de 
curso com esta questão tendo em conta a pressão com a qualidade e a avaliação dos cursos, 
porém não manifestam uma atitude proactiva, mas acompanham o que está previa e 
formalmente definido na instituição. 
A última questão (27), no questionário dos diretores, diz respeito à integração dos 
diplomados do curso no mercado de trabalho. A maioria dos diretores, à semelhança do 
ocorrido com a questão anterior, diz interagir com os órgãos próprios da universidade para 
atingir esse fim, denotando também proximidade com o perfil administrativo. A maioria 
dos alunos não tem opinião clara sobre este tema, dada a grande dispersão de opiniões. 
Estamos perante mais uma questão cujas respostas dos diretores de curso apontam para a 
necessidade de responder a avaliações externas, já que este tipo de dados é exigido para os 
relatórios de avaliação do curso, designadamente por parte da A3ES (Agência de 
Avaliação e Acreditação do Ensino Superior).  
No que se refere aos comentários dos diretores de curso e dos docentes (pergunta 
aberta dos questionários), há uma certa concordância sobre as temáticas apontadas. 
Constata-se uma perceção generalizada sobre várias dificuldades inerentes à profissão 
docente na universidade e, mais concretamente, à função do diretor de curso, neste caso, 
limitadoras de um desempenho de tipo pedagógico. São identificadas questões como o 
avolumar de trabalho, em particular o de pendor administrativo (relatórios, registos, 
plataformas informáticas, avaliações, etc.), bem como a preocupação predominante com a 
investigação e a publicação científicas em detrimento da função de ensino, designadamente 
em termos de avaliação de desempenho e de progressão na carreira. O diretor de curso é 
também entendido como mais um colega entre outros (os docentes), a quem nem sempre se 
reconhece o papel de responsável pela coordenação e gestão do curso. Esta proximidade, 
em termos de ação, entre o diretor de curso e os docentes poderá retirar alguma capacidade 
de liderança ao diretor. Mas, a situação poderá assumir contornos de maior 
constrangimento, como referem alguns docentes, quando o diretor de curso se encontra 
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situado num patamar da carreira cuja categoria profissional é inferior à dos colegas que 
tem a função de coordenar. 
Em relação aos comentários dos alunos, estes revelam um sentimento de privação 
relativamente ao contato com o diretor de curso, com vários a referirem ter um contacto 
muito pontual com o mesmo e outros a desconhecê-lo. Certamente que a existência, em 
alguns casos, de um elevado número de alunos no curso poderá contribuir para esta 
apreciação. Porém, não podemos esquecer toda a pressão existente no quadro de uma 
organização que parece mais alinhada por uma lógica burocrática que torna prevalecentes 
as tarefas administrativas e o cumprimento de procedimentos regulamentados. 
Quando questionado sobre o desempenho do diretor de curso tendo em conta os três 
perfis de liderança (pedagógica, administrativa e liberal), o Presidente do Conselho 
Pedagógico expressou-se do seguinte modo: 
Pelo contacto que tive com os diretores de curso, tive a felicidade de 
encontrar um conjunto de diretores de curso extremamente empenhados e 
envolvidos no processo, participativos, dialogantes. A nível global, eu acho 
que os diretores de curso têm feito um bom papel. Mesmo a nível de 
participação nos plenários que nós fizemos em que tentávamos discutir e 
pedir-lhes propostas, sugestões para melhorar os serviços, eles sempre foram 
muito participativos. Obviamente, uns mais participativos que outros, mas, 
globalmente, a avaliação que eu faço é muito positiva.  
Este testemunho, favorável ao desempenho dos diretores de curso, abona em favor 
da perceção positiva que estes também manifestam. Contudo, trata-se de uma apreciação 
que não é coincidente, em termos globais, com os dados que recolhemos de docentes e 
alunos. Ou seja, poder-se-á inferir que, não obstante ser de reconhecer que há prevalência 
de um desempenho de pendor administrativo-burocrático nesta função, parece, contudo, 
haver indícios que apontam no sentido do desenvolvimento de um perfil pedagógico do 






O DIRETOR DE CURSO NA UNIVERSIDADE: LÍDER PEDAGÓGICO OU GESTOR ADMINISTRATIVO? 
 






Este constitui o capítulo central da investigação, pois é nele que se encontram os 
dados (retirados dos questionários aos diretores de curso, docentes e alunos) que 
possibilitam responder à questão de investigação e aos objetivos previamente definidos. 
Dividimos o capítulo em duas partes: a primeira, com a apresentação mais 
descritiva dos resultados, concluída com um breve resumo com o intuito de facilitar uma 
visão holística dos mesmos; e a segunda dirigida à discussão dos resultados tendo em conta 
as perceções dos diretores, docentes e alunos sobre o desempenho do diretor do curso.  
Tentou perceber-se (de modo a responder à questão de partida da investigação) até 
que ponto a dimensão pedagógica constitui a marca dominante do perfil de desempenho 
do Diretor de Curso ou se o mesmo se encontra preso e limitado por uma gestão 
administrativo-burocrática inerente ao respetivo funcionamento (bem como ao da própria 
organização universitária). Verificámos que foi notória a discrepância de perceções: de um 
lado, os diretores e, do outro, os professores e os alunos, com os primeiros a alinharem pela 
perceção de um perfil de desempenho de tipo pedagógico e os segundos a contradizê-lo. 

















                                                                                                   CONCLUSÕES                                                                                                                              
 
Chegados à etapa final desta investigação, ficamos com o sentimento de que 
mais questões poderiam ter sido problematizadas, outros caminhos explorados e alguns 
resultados mais valorizados e desenvolvidos. Porém, os objetivos que nos propusemos 
encontram-se, na nossa perspetiva, globalmente alcançados, pelo que chegou o 
momento de concluir este percurso. Temos plena noção, naturalmente, que nenhum 
trabalho semelhante, por mais cuidado e exaustivo que seja, fica definitivamente 
terminado.  
Antes de avançarmos para a apresentação de uma síntese das principais 
conclusões sobre o desempenho do diretor de curso numa universidade pública 
portuguesa, importa registar, de modo muito sumário, o trilho percorrido.  
Assim, iniciámos o trabalho com uma incursão sobre a universidade, a sua 
evolução e o seu papel, designadamente enquanto instituição educativa ao serviço da 
sociedade, sem perder de vista a realidade portuguesa, pois foi neste contexto que a 
investigação empírica se desenvolveu. De seguida, tratando-se de um trabalho que se 
pretendia enquadrado pela perspetiva organizacional, procurámos explorar os modelos 
de análise das organizações educativas que nos apoiassem na leitura e interpretação dos 
 





dados. Elegemos, para o efeito, as imagens da burocracia, da arena política, da 
anarquia e da cultura, as quais nos permitiram uma melhor contextualização da 
problemática e discussão dos resultados, pois nos dão conta de modos de visualizar as 
práticas organizacionais já desenvolvidas por diversos autores e que aqui também 
encontrámos. Porém, para além da dimensão organizacional que estas imagens nos 
proporcionaram, sendo nosso objetivo caraterizar o perfil de desempenho do diretor de 
curso, o recurso ao estudo das culturas docentes e da liderança nas organizações tornou-
se fundamental. Neste caso, era importante encontrar tipologias que nos permitissem 
tipificar o desempenho do diretor de curso, em particular numa vertente mais 
pedagógica ou mais administrativa, uma vez que pretendíamos conhecer as perceções 
de vários atores implicados no processo, a começar pelos próprios diretores, mas 
também pelos docentes e alunos. Também, o objetivo de compreender o desempenho do 
diretor de curso na universidade – para além da caraterização do próprio cargo, sua 
origem e funções – implicava conhecer a dimensão pedagógica presente neste nível de 
ensino, as conceções de ensino e de aprendizagem com que as universidades se têm 
confrontado, em particular no quadro do conhecido Processo de Bolonha, percurso com 
que terminámos a primeira parte desta tese. 
Foi com base neste suporte reflexivo que avançámos para o estudo empírico, 
numa universidade pública, no sentido de responder à questão global de investigação: 
- Tendo em conta o quadro organizacional e de gestão, as culturas e o trabalho 
docente vigentes na universidade, até que ponto a dimensão pedagógica 
constitui a marca dominante do perfil de desempenho do Diretor de Curso? 
Conforme vimos no capítulo anterior, a resposta à questão poderia ser, de um 
modo global, equacionada do seguinte modo: os diretores de curso têm uma perceção 
do seu desempenho que afirma a dominância da dimensão pedagógica, porém, essa não 
é a perceção de professores e alunos.  
Mas, passemos à análise um pouco mais pormenorizada do assunto, tendo em 
conta os três perfis que utilizámos para caraterizar o desempenho dos diretores de curso 
– pedagógico, administrativo e liberal – que não pretenderam constituir perfis 
caracterológicos ou tipos puros de liderança, mas lentes que nos ajudassem a tipificar as 
 





várias respostas em função de dimensões/modos de desempenho. Assim, tendo em 
conta a questão inicial e os objetivos, podemos referir o seguinte: 
1) Na perceção dos diretores, a vertente pedagógica da sua ação surge como a 
predominante: 
o Os diretores de curso, na sua maioria, apresentam respostas que vão no 
sentido de uma liderança pedagógica, revelando uma atitude proactiva, de 
atenção ao contexto e apoio aos seus interlocutores. Os diretores de curso 
reconhecem-se neste perfil em questões relacionadas com: a promoção de 
bom ambiente, a preocupação de reunir com os docentes e com os alunos, a 
interação com o diretor do departamento, os objetivos do curso, o trabalho 
desenvolvido por cada docente, o trabalho colaborativo dos docentes, o 
conhecimento da avaliação que os alunos fazem dos docentes, a adaptação 
dos conteúdos das unidades curriculares, as iniciativas de cooperação entre 
o departamento e organizações externas, o apoio aos alunos com os seus 
problemas pessoais e insucesso académico, a liderança do curso, a garantia 
da qualidade de ensino, a escolha dos docentes e o envolvimento dos 
docentes e dos alunos nas várias fases do Sistema de Qualidade; 
o O perfil de tipo mais administrativo é menos reconhecido pelos próprios, 
embora se encontre presente em vários itens: nos canais de informação 
utilizados, no cumprimento dos prazos e das regras, nas metodologias de 
ensino para a promoção de resultados mais elevados, nos planos de melhoria 
das unidades curriculares, no conhecimento dos processos de mobilidade, na 
divulgação do curso e nas estratégias para a integração dos diplomados no 
mercado de trabalho;  
o O perfil de desempenho menos interventivo, de tipo liberal, é referido 
apenas em três situações: no conhecimento das classificações dos alunos às 
unidades curriculares, na necessidade de formação para o cargo e na 
consolidação dos princípios de Bolonha. 
 
2) Por seu turno, os docentes, na maioria das respostas, não manifestam a mesma 
visão que os diretores de curso têm sobre o desempenho do cargo, discordando, 
fundamentalmente, do perfil pedagógico com que aqueles se percecionam: 
 





o Apenas em duas afirmações a perceção dos docentes sobre o desempenho 
do diretor de curso como líder pedagógico é coincidente: o conhecimento da 
avaliação que os alunos fazem dos docentes e a promoção do envolvimento 
de docentes e alunos nas várias fases do Sistema de Qualidade (embora esta, 
como referimos no capítulo anterior, esteja imbuída de uma certa carga 
administrativa); 
o Por outro lado, nos 4 itens que os diretores se percecionam como de perfil 
administrativo, os docentes concordam com três: o cumprimento de prazos, 
os planos de melhoria das unidades curriculares e o cumprimento das regras. 
 
3) No caso dos alunos, a perceção que apresentam do desempenho do diretor de 
curso é, à semelhança do ocorrido com os professores, discordante da que é 
invocada pelos diretores no que se refere à apreciação de perfil pedagógico:  
o Nos sete itens que são comuns ao questionário dos diretores de curso, os 
alunos apenas concordam com uma apreciação de tipo pedagógico, a que se 
refere à intervenção do diretor no envolvimento de docentes e alunos nas 
várias fases do Sistema de Qualidade. 
Estes resultados manifestam discordância notória na apreciação que os grupos 
intervenientes assumem neste processo: se, por um lado, os diretores se posicionam 
numa perspetiva mais consentânea com o desempenho pedagógico que, do ponto de 
vista normativo, lhes é atribuído, ou seja, “dizem comportar-se conforme o esperado”; 
por outro lado, os restantes atores, docentes e alunos, com os quais é expetável que 
aqueles se relacionem positivamente, não concordam com essa interpretação. Assim, os 
modelos de análise organizacional que nos apontam para a desarticulação e incoerência 
entre a intenção e a ação, entre a retórica e a realidade, entre o plano normativo dos 
objetivos e das finalidades e o plano real, da ação efetiva e concreta, poderão ser aqui 
invocados. Também neste caso, será importante recordar a dupla face das organizações 
de que nos fala Licínio Lima (2001).  
Recorrendo ao quadro teórico-conceptual presente nos capítulos II e III, os 
diretores de curso percecionam-se como detentores de um desempenho assente num 
perfil de pendor pedagógico caracterizado pelo foco na melhoria e na qualidade do 
processo de ensino e aprendizagem, supervisionado as práticas docentes e a aquisição 
 





de conhecimentos pelos alunos no sentido de uma organização que procura atingir os 
seus objetivos adequadamente. Ou seja, o diretor seria visto como um líder pedagógico 
conhecedor do contexto onde está inserido, prestando atenção à mudança e melhoria e 
motivando docentes e alunos. Neste cenário, recorrendo às imagens organizacionais que 
identificámos na parte teórica, esta apreciação de um perfil pedagógico do diretor de 
curso aponta para a importância de uma imagem organizacional de cultura, no âmbito 
da qual as questões da liderança, designadamente uma liderança que se preocupa com a 
identidade, a melhoria e o desenvolvimento organizacional merecem destaque.  
Contudo, examinada a problemática pela perspetiva de docentes e alunos (e até 
por algumas respostas dos próprios diretores de curso), também a imagem 
organizacional da burocracia acompanha várias dimensões da presente análise, 
concretamente quando o papel do diretor se encontra associado ao perfil de gestor 
administrativo. Desta imagem organizacional, recolhemos as noções de ordem, 
previsibilidade e eficiência no quadro de uma ação apoiada pelas regras pré-
estabelecidas. O funcionamento da organização, mais concretamente o desempenho do 
diretor de curso é afetado pela existência de diversas tarefas e exigências de carácter 
administrativo como: o preenchimento de plataformas informáticas, o cumprimento de 
procedimentos, prazos e regras, a garantia desse mesmo cumprimento por parte dos 
outros atores envolvidos (docentes e alunos), a implementação das decisões tomadas 
superiormente, a gestão de recursos para o bom funcionamento do curso. Também o 
Presidente do Conselho Pedagógico entrevistado deu conta das dificuldades e da 
limitação da ação do diretor de curso como líder pedagógico dadas as exigências de 
ordem administrativa a que está sujeito. 
Outra inferência que podemos retirar da pesquisa é a que se reporta às culturas 
docentes. O desempenho do diretor de curso pressupõe o envolvimento dos docentes em 
diversas ações de coordenação, articulação e melhoria da qualidade do curso. Essas 
ações subentendem o trabalho colaborativo entre diretor de curso e docentes para o 
desenvolvimento de atividades, para o acerto de modos de atuação e para a 
concretização dos objetivos. Contudo, quer a estrutura organizacional vigente, com 
docentes a dependerem de diversas unidades orgânicas (com lógicas de ação distintas), 
quer o posicionamento do diretor na carreira académica (e a sua “dependência” de 
colegas com estatuto superior), quer as culturas docentes ainda marcadas por um certo 
 





individualismo constituem constrangimentos a um desempenho pedagógico por parte do 
diretor de curso. Outros constrangimentos não menos importantes são ainda a pressão 
com a produção científica que, normalmente, se sobrepõe à vertente de ensino (tendo 
em conta a avaliação e prestação de contas exigidas na progressão académica), bem 
como a sobrecarga logístico-administrativa a que todos se encontram amarrados no 
âmbito de organizações cada vez mais marcadas por este tipo de tarefas. 
Também as alterações decorrentes do Processo de Bolonha apontam para novas 
orientações pedagógicas, onde o diretor de curso surge como um elemento crucial. Ao 
pretender-se colocar o foco da ação educativa no aluno, o diretor de curso constitui um 
dos atores a quem são exigidas responsabilidades, designadamente na articulação entre 
alunos, docentes e outros parceiros. Contudo, também Bolonha apareceu neste 
diagnóstico como um tema pouco valorizado e de certa maneira já naturalizado na sua 
vinculação às mudanças formais ocorridas nos planos curriculares dos cursos.   
 
Implicações do estudo  
Quando nos referimos às implicações deste estudo para a área de investigação 
aqui em causa, não podemos ignorar o facto de se tratar de um estudo sobre um tema 
pouco desenvolvido. Nesse sentido, será um contributo para a abordagem destas 
questões e também para a valorização e visibilidade do papel de diretor de curso no 
ensino superior. Quer pela sua atualidade, quer pela importância que o diretor de curso 
detém na qualidade e na atratividade dos projetos de formação, trata-se de um domínio a 
requerer outras análises.  
Para área da Administração e Políticas Educacionais, especialização em que se 
situa esta tese, tendo em conta o trabalho empírico realizado, consideramos que esta 
investigação traz contributos importantes para a discussão sobre a gestão e as lideranças 
intermédias no ensino superior, em particular para avaliar o papel e o desempenho do 
diretor de curso. 
Pensamos também que, numa perspetiva de implicação e melhoria das práticas, 
as conclusões obtidas podem contribuir para um melhor conhecimento, por parte dos 
responsáveis pelo governo das universidades, da ação dos diretores de curso e, assim, 
mais adequadamente, poderem proceder a alterações de procedimentos que permitam 
 





um melhor exercício de uma função tão importante no cômputo geral dos objetivos e 
exigências da universidade atual. 
A este nível, os resultados apresentados poderão, por exemplo, contribuir para a 
estruturação de um plano de intervenção junto dos diretores de curso para promover 
formação específica sobre a sua função. Entre as várias dimensões da ação do diretor a 
abordar – para além das tarefas específicas afetas ao cargo, dos procedimentos 
administrativos exigidos, da identificação dos diferentes níveis de intervenção 
institucional – seria prioritário, na sequência dos dados obtidos na investigação, a 
centralidade de uma formação que vá no sentido de incrementar o desempenho 
pedagógico do diretor, ou seja, direcionada para a vertente de ensino e aprendizagem, 
para a relação de proximidade com alunos e professores e para a melhoria contínua da 
qualidade da formação.  
Uma outra área onde este estudo poderá ser replicado, tendo em conta os cargos 
de liderança intermédia na universidade, seria a dos coordenadores departamentais dos 
programas de mobilidade, como o Erasmus. Também este cargo tem responsabilidades 
e exigências que em muito se assemelham às que aqui apresentámos, como por 
exemplo: promover o bom ambiente entre docentes e alunos, diligenciar na resolução de 
problemas entre estes, comunicar e reunir com os alunos, articular-se com docentes (da 
unidade orgânica e da universidade de acolhimento) e com os serviços centrais, interagir 
com o diretor do departamento. 
  
Limitações  
Neste percurso investigativo intentámos conhecer e compreender o tipo de 
desempenho e o perfil de liderança dos diretores de curso numa universidade, mas 
estamos conscientes que vários aspetos do mesmo poderiam ter sido objeto de maior 
atenção e aprofundamento.  
Elenquemos algumas das limitações que consideramos ser de destacar: 
o Número de respostas aos questionários dos docentes e dos alunos: se o número 
de respostas dos diretores de curso ao questionário assumiu um valor apreciável, 
 





no caso dos docentes e alunos, uma maior percentagem de respondentes teria 
certamente beneficiado a sustentação dos resultados obtidos; 
o Teria sido também vantajosa uma melhor exploração de variáveis como a idade, 
o número de alunos por diretor de curso, o número de anos no cargo, em 
particular se relacionadas com os perfis de desempenho dos diretores; 
o O facto de não terem sido colhidas as perceções de outros atores da organização, 
como o Reitor, o Diretor do Departamento e os membros da Comissão do Curso, 
considera-se também um fator limitador de uma compreensão mais abrangente 
do objeto de estudo;  
o Do mesmo modo, o estudo beneficiaria se os diretores de curso tivessem sido 
entrevistados e pudessem, de viva voz, manifestar-se sobre as dificuldades da 
sua função e as condições necessárias para uma liderança pedagógica mais 
efetiva.  
Algumas destas limitações foram inicialmente equacionadas como possíveis (e 
até importantes) caminhos a percorrer na investigação. Contudo, ainda que o facto possa 
não colher pertinência justificativa, convém referir que a investigadora desenvolveu o 
trabalho em condições de emprego pleno, com as naturais limitações de tempo que a 
profissão de técnica superior numa universidade lhe exige.  
Assim, tornou-se necessário fazer opções e terminar com a consciência de que 
muito ficou ainda por dizer sobre o assunto… Porém, do ponto de vista pessoal e de 
desenvolvimento profissional, muito nos foi dito… Nesse sentido, damos por muito bem 
empregue o esforço de conciliação que durante três anos tivemos que realizar, 
conjugando tarefas profissionais com investigação, pois o seu contributo para a nossa 
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Anexo 1 Questionário aos Diretores de Curso  
 







1ª Parte – Caracterização do(a) Diretor(a) de Curso  
Género: Masculino □ Feminino □  
Idade: Menos de 30 □  30 a 40 □ 41 a 50 □ 51 a 60 □ Mais de 61 □ 
Anos no cargo (Diretor (a) de Curso de 1º ciclo): Menos de 5 □   5 a 10 □   11 a 15 □   Mais 
de 15 □ 
Categoria Profissional: _________________                    Ensino: Universitário □ 
 Politécnico □  
Número aproximado de alunos no curso: 1º ano  _____ 2º ano  _____  3º ano 
____ 
O curso do qual é Diretor(a) pertence a qual das seguintes áreas? 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades □  Engenharias e Tecnologias □     Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde □  
2ª Parte – A função e desempenho do(a) Diretor(a) de Curso 
Esta parte do questionário pretende analisar as funções do(a) Diretor(a) de Curso de 1º ciclo 
perante diferentes atores e contextos. 
Deverá considerar cada questão em termos da sua realidade como Diretor(a) de Curso de 1º 
ciclo. Em cada um dos 28 blocos de resposta, escolha a afirmação (apenas 1) que melhor se 
adequa ao seu desempenho, assinalando-a com uma cruz (). 
01.  Organizo atividades que têm como objetivo a promoção de bom ambiente entre alunos e 
docentes. 
  O bom ambiente entre alunos e docentes decorrerá do cumprimento dos regulamentos. 
  O ambiente entre alunos e docentes não faz parte das minhas competências. 
 
02.  Uso os canais de informação existentes para comunicar com os alunos. 
  Socorro-me de diferentes meios de comunicação que considero necessários para contactar os 
alunos.  
  Os contatos com os alunos são da responsabilidade da secretaria departamental. 
 
O presente questionário destina-se à recolha de informação sobre questões relacionadas com a função de Diretor de Curso de 1º ciclo. A 
investigação é realizada no âmbito da elaboração de uma tese de Doutoramento em Educação na Universidade de Aveiro. 
A sua participação é essencial para o êxito deste trabalho pelo que agradeço a sua colaboração no preenchimento do questionário até 19 
de Junho. Asseguro a confidencialidade da informação prestada e o anonimato. 
O preenchimento deste questionário não ocupará mais de 10 minutos do seu tempo. 
Agradeço a sua atenção e disponibilidade! 




03.  Por norma não reúno com os docentes dos vários Departamentos envolvidos no curso. 
  Promovo reuniões com os docentes dos vários Departamentos envolvidos no curso.  
  Reúno com os docentes dos vários Departamentos envolvidos no curso quando há problemas. 
 
04.  A interação com o Diretor do Departamento/Escola/Instituto sobre questões de curso ocorre 
de modo esporádico. 
  A interação com o Diretor do Departamento/Escola/Instituto sobre questões de curso é 
realizada pelos canais formais. 
  A interação com o Diretor do Departamento/Escola/Instituto sobre questões de curso decorre 
de forma colaborativa. 
 
05.  Defino em conjunto com os docentes os objetivos para o curso. 
  Envio aos docentes os objetivos do curso. 
  Todos os docentes conhecem os objetivos do curso. 
 
06.  Esforço-me por conhecer o trabalho desenvolvido por cada docente do curso. 
  Estou convencido(a) que todos os docentes do curso cumprem o esperado. 
  O trabalho dos docentes do curso encontra-se previamente definido e objeto de avaliação.  
 
07.  Cada docente do curso decide livremente os processos de colaboração com os colegas. 
  Estimulo o trabalho colaborativo entre os docentes do curso. 
  Os docentes do curso têm oportunidade de cooperar em algumas atividades.  
 
08.  Faço tudo para garantir que os docentes do curso cumpram os prazos estabelecidos. 
  Com frequência os prazos estabelecidos não são cumpridos pelos docentes do curso. 
  Todos os docentes do curso são informados dos prazos a cumprir.  
 
09.  É ao Diretor do Departamento/Escola/Instituto que compete conhecer a avaliação que os alunos fazem dos 
docentes do curso. 
  Não me preocupo em conhecer a avaliação que os alunos fazem de cada docente do curso. 
  Procuro conhecer a avaliação que os alunos fazem de cada docente do curso. 
 
10.  As metodologias de ensino encontram-se previamente definidos no dossier pedagógico de cada unidade  
curricular. 
  Incentivo metodologias de ensino que propiciem aos alunos resultados mais elevados.  
  Desconheço as metodologias de ensino praticadas pelos docentes do curso. 
 
11.  Não intervenho na adaptação dos conteúdos das unidades curriculares às especificidades do  
curso pois é da responsabilidade de cada docente. 
  Intervenho junto dos docentes na adaptação dos conteúdos das unidades curriculares às  
especificidades do curso.  
  Os conteúdos das unidades curriculares constam da candidatura do curso e são alterados aquando  
da reestruturação do plano de estudos. 
 
12.  Não presto atenção aos planos de melhoria previstos para unidades curriculares do curso. 
  Conheço os planos de melhoria previstos para unidades curriculares do curso. 
  Acompanho o desenvolvimento dos planos de melhoria previstos para unidades curriculares do curso. 
 
13.  Coordeno as ações dos docentes do curso para garantir o cumprimento das regras vigentes. 
  Informo os docentes do curso sobre as regras vigentes para que garantam o seu cumprimento.  




14.  Participo nas iniciativas de cooperação entre o departamento e instituições/empresas para responder  
às necessidades dos alunos. 
  A Direção do Departamento/Escola/Instituto é responsável pelas iniciativas de cooperação entre  
o departamento e instituições/empresas para responder às necessidades dos alunos. 
  Proponho iniciativas de cooperação entre o departamento e instituições/empresas para responder  
às necessidades dos alunos.  
 
15.  De modo geral não verifico as classificações dos alunos nas unidades curriculares do curso. 
  Analiso as classificações dos alunos apenas às unidades curriculares com maior insucesso. 
  Analiso as classificações dos alunos a cada unidade curricular do curso.  
 
16.  As reuniões com os alunos do curso ocorrem com regularidade. 
  Reúno com os alunos do curso apenas quando há problemas. 
  Não têm sido necessárias reuniões com os alunos do curso. 
 
17.  Estou atento(a) e procuro ajudar os alunos do curso nos seus problemas pessoais. 
  A vida dos alunos do curso é do domínio privado e procuro não interferir. 
  Encaminho os alunos do curso com dificuldades para os serviços competentes da universidade. 
 
18.  Indico aos alunos do curso com mais insucesso outros serviços da universidade. 
  Não intervenho no percurso académico dos alunos do curso. 
  Procuro estar atento(a) e apoio os alunos do curso com mais insucesso.  
 
19.  Considero que as minhas tarefas enquanto diretor(a) são essencialmente administrativas. 
  Considero que enquanto diretor(a) assumo o papel de líder do curso. 
  Não considero que seja percecionado como líder do curso. 
 
 
20.  Não vejo necessidade de realizar atividades de formação para o desempenho do cargo de  
Diretor(a) de Curso. 
  Procuro processos de formação que contribuam para o meu melhor desempenho do cargo de  
Diretor(a) de Curso. 
  Participo em atividades de formação propostas pela universidade para melhorar o desempenho do  
cargo de Diretor(a) de Curso. 
 
21.  Promovo ações que procuram garantir a qualidade do ensino do curso. 
  A qualidade do ensino do curso é garantida pelos procedimentos já implementados na universidade.  
  A garantia da qualidade do ensino do curso é da responsabilidade de cada docente. 
 
22.  Não participo na escolha dos docentes do curso. 
  A escolha do perfil dos docentes do curso é da responsabilidade do Diretor do Departamento/Escola/Instituto. 
  Procuro dar opinião sobre o melhor perfil dos docentes para o curso.   
 
23.  Informo os docentes do curso sobre os princípios de Bolonha para o processo de ensino aprendizagem. 
  Coordeno a consolidação dos princípios de Bolonha no processo de ensino aprendizagem. 
  Os princípios de Bolonha no processo de ensino aprendizagem são já do conhecimento dos docentes do curso. 
 
24.  Promovo o envolvimento de docentes e alunos do curso nas várias fases do Sistema de Gestão de 
Qualidade. 
  O Diretor do Departamento é o responsável pelo envolvimento de docentes e alunos nas várias  
fases do Sistema de Gestão de Qualidade. 





25.  Desconheço os processos dos alunos em mobilidade (i.e. Erasmus). 
  Tenho conhecimento dos alunos em mobilidade (i.e. Erasmus) através da troca de informações  
com o colega responsável pela gestão destes processos. 
  Acompanho a coordenação e apoio os alunos do curso em mobilidade (i.e. Erasmus). 
 
26.  Acompanho, em colaboração com os órgãos departamentais, a divulgação do curso. 
  A divulgação do curso é realizada pelos serviços centrais da universidade. 
  Desencadeio ações que permitam a divulgação do curso no exterior. 
 
27.  Interajo com os órgãos próprios da universidade facilitadores na integração dos diplomados  
no mercado de trabalho. 
  Desenvolvo estratégias para a integração dos diplomados do curso no mercado de trabalho. 
  Não intervenho na integração dos diplomados do curso no mercado de trabalho. 
 
3ª Parte – A voz do(a) Diretor(a) de Curso  
Se pretender tecer algumas considerações sobre o assunto que considere relevantes, por 






















Anexo 2 Respostas dos Diretores de Curso ao Questionário 













M < 30 30 a 40 41 a 50 51 a 60 > 61 < 5 5 a 10 11 a 15 > 15 Associado Auxiliar Ass c/ Agreg Adjunto Univ. Pol. 1º 2º 3º CSAH ET CENS
1 Masculino 1 1 1 1 10 10 30 1
2 Feminino 1 1 1 1 1
3 Feminino 1 1 1 1 40 40 40 1
4 Feminino 1 1 1 1 27 17 25 1
5 Sem resposta 1 1 1 1 60 48 57 1
6 Feminino 1 1 1 1 24 22 22 1
7 Masculino 1 1 1 1 90 95 130 1
8 Masculino 1 1 1 1 26 25 23 1
9 Feminino 1 1 1 65 1
10 Feminino 1 1 1 1 35 25 25 1
11 Feminino 1 1 1 1 55 50 50 1
12 Masculino 1 1 1 1 34 35 47 1
13 Masculino 1 1 1 7 30 20 1
14 Masculino 1 1 1 1 40 40 60 1
15 Feminino 1 1 1 1 20 30 30 1
16 Masculino 1 1 1 1 75 75 100
17 Masculino 1 1 1 1 20 30 20 1
18 Feminino 1 1 1 1 55 40 40 1
19 Masculino 1 1 1 1 75 75 75 1
20 Masculino 1 1 1 1 90 90 65 1
21 Masculino 1 1 1 1 60 60 60 1
22 Feminino 1 1 1 1 1
23 Feminino 1 1 1 1 26 24 24 1
24 Masculino 1 1 1 1 50 50 60 1
25 Feminino 1 1 1 1 35 25 20 1
26 Masculino 1 1 1 1 115 115 99 1
27 Feminino 1 1 1 1 30 31 43
28 Feminino 1 1 1 1 100 100 70 1
29 Feminino 1 1 1 1 40 40 40 1
30 Sem resposta 1 1 1 48 48 48 1
31 Feminino 1 1 1 1 30 30 35 1
32 Masculino 1 1 1 1 50 50 100 1














P A L A P L L P A L A P P A L P L A L P A P L A A L P A P L L P A L A P P A L A L P L A P P A L P L A A L P A P L L P A P A L L A P A P L P A L L A P A L P A P L
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
7 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
8 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
9 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
10 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
11 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
12 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
13 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
14 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
15 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
16 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
17 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
18 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
19 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
20 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
21 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
22 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
23 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
24 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
25 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
26 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
27 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
28 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
29 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
30 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
31 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
32 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1




A voz do Diretor de Curso 
1   
2   
3   
4   
5 Considero que ser DC num curso com forte intervenção de vários departamentos coloca problemas 
(seleção de docentes, concessões pedagógicas, processos E-APZ, espírito de Bolonha, etc.) de díficil 
execução na X. Muitas vezes os DC têm poder no papel (regulamentos) que na prática é de muito 
díficil operacionalização. 
6   
7   
8 Questões relacionadas com o tempo disponível para a direção do curso poderiam ser equacionadas. 
Assim como o apoio do Diretor de Departamento/Escola e mais serviços da reitoria ao diretor de 
curso. 
9 De modo geral posso dizer que as minhas funções enquanto diretora de curso são muito mais 
admininstrativas do que de gestão estratégica do mesmo. Em parte por minha responsabilidade, a 
verdade é que o trabalho que desenvolvo passa muito mais por responder a solicitações do que pela 
promoção de iniciativas. 
Julgo que o processo de acreditação do curso foi, no entanto, uma altura em que o meu trabalho se 
traduziu numa reflexão sobre o curso que foi partilhada pelos seus vários docentes. De alguma 
forma este processo devia ser continuado/repetido mais vezes. 
Uma nota final: quando os diretores de curso são apenas professores auxiliares é complicado 
afirmarem-se como verdadeiros líderes do projeto do curso, pois o estatuto de carreira docente 
acaba por colidir com algumas das iniciativas que possam querer tomar. 
10   
11   
12   
13   
14   
15   
16 Com diretor de curso realizo tarefas que não são da minha responsabilidade mas considero essencial 
que sejam realizadas para garantir o bom funcionamento do curso. Deste modo, considero que o 
regulamento interno deve ser revisto, tal como, o número de horas de serviço atribuídas ao cargo. 
17   
18 Como diretor de curso sinto que tenho uma grande carga administrativa que podia ser realizada pelo 
secretariado, uma vez que muitas das tarefas não exigem uma formação avançada. 
19   
20   
21   
22 O papel do diretor de curso é demasiado heterogéneo. Tudo é encaminhado para o diretor de curso, 
sem haver o cuidado de verificar se isso fará parte das suas atribuições. Não é um papel simples. 
As questões deveriam contemplar uma resposta "não aplicável". 
23   
24 Necessário mais tempo para dedicar às funções do curso e contabilizar mais 1 hora de serviço 
docente para as atividades de DC (no total deveria ser 3). 
O DC devia ter uma palavra na escolha do perfil dos docentes do curso e na distribuição do serviço 
docente do curso. 
O DC "responde" no SGQ e perante o diretor do departamento por eventuais problemas que corram, 
mas não é tido nem achado nas duas situações que indico, pelo menos no meu departamento. 
25   




27 Considero haver um desequilíbrio muitíssimo grande  na carga de trabalho afeta a diferentes 
direções de curso, isto é, há direções de curso que exigem muitíssimo mais trabalho 
(independentemente do nº de alunos) do que outras e em termos de avaliação final do trabalho o 
peso é igual , bem como o nº de horas de afetas na DSD. 
28   
29   
30 Considero que a X necessita de repensar o estatuto do Diretor de Curso e dos meios nomeadamente 
de auxílio em sede administrativa para o adequado exercício das suas funções. 
31   


























Anexo 3 Questionário aos Docentes  
 







É docente de 1º ciclo? Sim □ Não □         Se não, TERMINA AQUI A SUA COLABORAÇÃO! 
Obrigada! 
1ª Parte – Caracterização do(a) Docente  
Género: Masculino □ Feminino □  
Idade: Menos de 30 □  30 a 40 □ 41 a 50 □ 51 a 60 □ Mais de 61 □ 
Anos no cargo de Docente: Menos de 5 □   5 a 10 □   11 a 15 □   16 a 20 □   21 a 25 □   
Mais de 26 □ 
Categoria Profissional:  _________________________          Ensino: Universitário □ 
 Politécnico □  
O seu campo de estudo pertence a qual das seguintes áreas? 
Ciências Sociais, Artes e Humanidades □ Engenharias e Tecnologias □    Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde □ 
 
2ª Parte – A sua perceção sobre o desempenho do(a) Diretor(a) de Curso 
Esta parte do questionário pretende analisar a relação entre o(a) Diretor(a) de Curso de 1º 
ciclo e os Docentes do curso. 
Deverá considerar cada questão em termos da sua relação com o Diretor(a) de Curso e a sua 
perceção sobre o seu desempenho. Leia atentamente cada uma das afirmações e assinale com 
uma cruz () o seu grau de concordância ou discordância. 
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente




O presente questionário destina-se à recolha de informação sobre a relação entre o(a) Diretor(a) de Curso de 1º ciclo e os Docentes do 
Curso. A investigação é realizada no âmbito da elaboração de uma tese de Doutoramento em Educação da Universidade de Aveiro.  
A sua participação é essencial para o êxito deste trabalho pelo que agradeço a sua colaboração no preenchimento do questionário até ao 
dia 19 de Junho. 
Asseguro a confidencialidade da informação prestada e o anonimato. O preenchimento deste questionário não ocupará mais de 5 minutos 
do seu tempo.                                                                                                                                           Agradeço a sua atenção e disponibilidade! 




O(A) Diretor(a) de Curso… 1 2 3 4 5 
01. Organiza atividades que têm como objetivo a promoção de bom ambiente entre alunos e docentes.           
02. Promove reuniões com os docentes dos vários Departamentos envolvidos no curso.           
03. Define em conjunto com os docentes os objetivos do curso.           
04. Esforça-se por conhecer o trabalho desenvolvido por cada docente do curso.           
05. Estimula o trabalho colaborativo entre os docentes do curso.           
06. Faz tudo para garantir que os docentes do curso cumpram os prazos estabelecidos.           
07. Procura conhecer a avaliação que os alunos fazem de cada docente do curso.           
08. Incentiva metodologias de ensino que propiciem aos alunos resultados mais elevados.           
09. 
Intervêm junto dos docentes na adaptação dos conteúdos das unidades curriculares às especificidades 
do curso.           
10. Acompanha o desenvolvimento dos planos de melhoria previstos para unidades curriculares do curso.           
11. Coordena a ação dos docentes do curso para garantir o cumprimento das regras vigentes.           
12. Coordena a consolidação dos princípios de Bolonha no processo de ensino aprendizagem.           





3ª Parte – A voz do(a) Docente  
Se pretender tecer algumas considerações sobre o assunto que considere relevantes, por 


















Anexo 4 Respostas dos Docentes ao Questionário 








1 Masculino Mais de 61 Prof Associado Universitário Mais de 26 
Engenharias e 
Tecnologias 
2 Feminino 51 a 60 professora associada Universitário Mais de 26 
Engenharias e 
Tecnologias 
3 Feminino 41 a 50 professor auxiliar Universitário Mais de 26 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
4 Masculino 41 a 50 Prof. Axuxiliar Universitário 11 a 15 
Engenharias e 
Tecnologias 
5 Masculino 30 a 40 Auxiliar Universitário 11 a 15 
Engenharias e 
Tecnologias 
6 Masculino 30 a 40 Professor Adjunto Politécnico 11 a 15 
Engenharias e 
Tecnologias 
7 Masculino 41 a 50 Catedratico Universitário 16 a 20 
Engenharias e 
Tecnologias 
8 Masculino 41 a 50 Professor Auxiliar Universitário 11 a 15 
Engenharias e 
Tecnologias 





10 Masculino Mais de 61 
Associado com 
Agregação Universitário Mais de 26 
Engenharias e 
Tecnologias 
11 Feminino 30 a 40 
Assistente 
Convidado Politécnico 5 a 10 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
12 Masculino 30 a 40 Prof Adjunto Politécnico 5 a 10 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
13 Masculino 41 a 50 prof auxiliar Universitário 16 a 20 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
14 Feminino 30 a 40 
Prof. Auxiliar 
Convidada Universitário 5 a 10 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
15 Masculino 51 a 60 Professor Associado Universitário 21 a 25 
Engenharias e 
Tecnologias 
16 Feminino 51 a 60 Professor Associado Universitário Mais de 26 
Engenharias e 
Tecnologias 
17 Feminino 51 a 60 Prof Auxiliar Universitário 21 a 25 
Engenharias e 
Tecnologias 
18 Masculino 41 a 50 Prof Auxiliar Universitário 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 




Naturais e Saúde 
20 Feminino 30 a 40 Auxiliar Convidado Universitário 5 a 10 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
21 Feminino 41 a 50 Professor auxiliar Universitário 11 a 15 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
22 Masculino 30 a 40 
Assistente 
Convidado Universitário 5 a 10 
Engenharias e 
Tecnologias 
23 Masculino 41 a 50 Professor Auxiliar Universitário 16 a 20 
Engenharias e 
Tecnologias 
24 Feminino 30 a 40 Professor auxiliar Universitário 5 a 10 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
25 Masculino 30 a 40 Professor Adjunto Politécnico 11 a 15 
Ciências Sociais, 




26 Masculino 51 a 60 
Equiparado a 
Assistente Politécnico 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
27 Masculino 41 a 50 PAX Universitário 21 a 25 
Engenharias e 
Tecnologias 
28 Masculino 51 a 60 Prof. Auxiliar Universitário Mais de 26 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
29 Masculino 51 a 60 Professor Adjunto Politécnico Mais de 26 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
30 Masculino 51 a 60 Professor Auxiliar Universitário 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
31 Feminino 30 a 40 Professora Auxiliar Universitário 5 a 10 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 






Naturais e Saúde 
33 Feminino 41 a 50 Professor Auxiliar Universitário 11 a 15 
Engenharias e 
Tecnologias 
34 Feminino 30 a 40 
Equiparado 
Assistente  Politécnico 11 a 15 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
35 Masculino 41 a 50 Prof. Auxiliar Universitário 16 a 20 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
36 Feminino 41 a 50 Associado Universitário 16 a 20 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
37 Masculino 41 a 50 Prof. Adjunto Politécnico 11 a 15 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
38 Masculino 51 a 60 prof auxiliar Universitário 21 a 25 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
39 Feminino 41 a 50 Professor Auxiliar Universitário 11 a 15 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
40 Masculino Mais de 61 Prof Associado Universitário Mais de 26 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
41 Feminino 30 a 40 
Prof. Auxiliar 
Convidada Universitário 5 a 10 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
42 Masculino 51 a 60 Asscociado c/ Agreg Universitário Mais de 26 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
43 Masculino 30 a 40 Professor Adjunto Politécnico 11 a 15 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
44 Masculino 51 a 60 Auxiliar Universitário Mais de 26 
Engenharias e 
Tecnologias 
45 Masculino 30 a 40 assistente convidado Universitário 5 a 10 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
46 Feminino 51 a 60 Professora Auxiliar Universitário Mais de 26 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
47 Masculino 30 a 40 professor Politécnico 11 a 15 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
48 Masculino 51 a 60 Professor Adjunto Politécnico Mais de 26 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
49 Feminino 41 a 50 leitor Universitário 5 a 10 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
50 Feminino 51 a 60 Professor associado Universitário Mais de 26 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
51 Masculino 41 a 50 Professor Auxiliar Universitário 11 a 15 
Engenharias e 
Tecnologias 
52 Masculino 51 a 60 professor auxiliar Universitário Mais de 26 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 














Naturais e Saúde 
55 Masculino 30 a 40 Assistente Politécnico 5 a 10 
Engenharias e 
Tecnologias 
56 Masculino 30 a 40 
Professor adjunto 
convidado Politécnico 5 a 10 
Engenharias e 
Tecnologias 
57 Masculino 41 a 50 Professor Adjunto Politécnico 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
58 Masculino 41 a 50 Professor Auxiliar Universitário 11 a 15 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
59 Feminino 41 a 50 Prof. Auxiliar Universitário 21 a 25 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
60 Feminino 30 a 40 Assist. Politécnico 11 a 15 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
61 Feminino 30 a 40 Professora Adjunta Politécnico 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
62 Masculino 51 a 60 Associado Universitário 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
63 Masculino 30 a 40 Auxiliar Universitário 5 a 10 
Engenharias e 
Tecnologias 
64 Feminino 41 a 50 
Prof. Adjunta 
convidada Politécnico 16 a 20 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
65 Feminino 41 a 50 
Assistente 
Convidado Politécnico 11 a 15 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
66 Feminino 41 a 50 Prof. Adjunta Politécnico 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
67 Feminino 41 a 50 professor adjunto Politécnico 11 a 15 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
68 Feminino 41 a 50 Professor Adjunto Politécnico 11 a 15 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
69 Masculino 51 a 60 Professor Auxiliar Universitário 16 a 20 
Ciências Sociais, 
Artes e Humanidades 
70 Feminino 30 a 40 
Equiparado a 
assistente  Politécnico 5 a 10 
Engenharias e 
Tecnologias 
71 Feminino 41 a 50 Professor Adjunto Politécnico 11 a 15 
Engenharias e 
Tecnologias 
72 Masculino 41 a 50 Professor Auxiliar Universitário 11 a 15 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
73 Feminino 30 a 40 Professor Auxiliar Universitário 11 a 15 
Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde 
74 Masculino 51 a 60 Prof. Auxiliar Universitário 11 a 15 
Ciências Sociais, 











A perceção sobre o desempenho do Diretor de Curso 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 4 4 4
2 5 5 5 5 5 3 5 5 3 3 5 5 3
3 4 4 3 4 3 3 4 3 3 4 3 3 4
4 5 5 2 2 3 2 5 2 2 5 2 5 2
5 3 4 2 3 2 1 3 2 3 2 2 4 1
6 2 4 1 2 1 1 1 2 2 1 2 2 2
7 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
8 4 4 4 4 4 2 2 3 3 2 3 3 2
9 3 3 2 2 3 2 3 2 5 2 5 5 2
10 2 2 3 1 1 2 2 1 1 2 3 3 3
11 2 5 2 2 5 1 2 1 1 5 2 2 2
12 4 5 4 4 4 1 5 3 5 5 5 5 1
13 5 4 4 3 4 2 4 5 4 5 2 3 3
14 5 5 5 5 5 4 5 5 5 4 5 4 5
15 2 4 3 2 3 3 5 3 2 5 3 3 4
16 2 5 3 3 3 3 5 3 3 3 3 3 3
17 3 4 3 3 3 2 2 3 3 2 3 2 2
18 2 2 2 2 2 2 2 3 2 2 3 3 2
19 5 5 2 5 5 5 5 2 5 5 5 5 5
20 3 3 5 3 2 5 5 2 2 5 5 2 5
21 3 3 3 3 3 4 5 5 4 4 4 3 4
22 4 3 3 2 3 2 5 3 3 5 3 5 4
23 3 4 2 3 3 2 4 3 3 4 3 3 3
24 2 2 2 3 2 3 2 2 2 2 3 3 4
25 2 2 2 2 2 3 3 2 2 3 2 2 3
26 2 2 2 3 2 2 2 5 2 2 1 1 2
27 4 1 1 1 5 5 1 4 3 4 3 5 5
28 2 3 3 2 2 3 2 3 3 2 3 3 2
29 5 4 4 4 4 4 5 4 4 5 5 5 5
30 3 3 4 3 3 3 3 4 4 2 3 4 2
31 5 5 5 4 4 4 5 1 1 1 2 2 3
32 4 4 4 4 4 2 5 5 5 5 3 5 3
33 4 4 4 4 4 2 3 3 3 3 4 4 4
34 5 5 4 4 4 5 5 4 4 5 5 3 4
35 2 5 2 2 3 3 5 3 3 5 2 2 2
36 5 2 3 5 4 2 5 2 3 5 5 3 5
37 3 2 2 3 3 5 5 5 4 5 5 5 3
38 5 4 4 3 3 2 3 3 5 5 5 3 3
39 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
40 4 4 4 4 4 4 5 4 4 5 4 4 4
41 5 4 2 3 1 1 1 2 3 5 4 4 1
42 3 3 3 5 3 2 5 5 5 5 2 5 5
43 3 2 3 2 2 1 2 2 2 2 1 2 2
44 5 5 5 5 5 5 1 5 5 5 5 5 1
45 3 4 4 4 3 4 5 4 4 5 2 3 2
46 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 4 4 4
47 5 5 5 3 5 4 2 4 3 4 3 4 3
48 4 4 4 3 4 2 5 3 4 4 2 3 5
49 2 2 2 2 2 3 4 2 2 3 3 2 3
50 3 4 4 4 4 3 4 3 4 2 4 3 3
51 2 2 1 2 2 2 1 3 3 1 2 2 1
52 3 3 3 3 3 2 2 3 2 2 2 3 3
53 1 2 2 2 2 1 2 2 2 2 1 5 2
54 1 1 1 1 1 1 1 2 2 1 1 1 1
55 4 3 3 3 3 2 5 4 3 5 5 5 3
56 2 2 2 2 2 2 2 2 3 2 2 2 2
57 4 2 2 2 2 3 3 3 2 2 2 2 2
58 5 2 3 3 3 2 2 1 2 3 5 5 2
59 1 5 1 1 1 1 1 5 1 1 1 1 1
60 1 5 5 4 4 1 5 2 1 5 1 2 1
61 1 1 3 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1
62 2 5 2 4 4 2 5 5 4 5 1 3 2
63 2 1 2 2 1 1 2 2 3 1 1 1 1
64 4 4 4 4 4 2 5 4 4 5 4 5 5
65 3 3 2 2 2 2 2 3 2 2 2 2 2
66 1 5 2 2 2 1 2 1 1 2 1 2 2
67 4 3 3 2 3 2 2 3 2 5 3 4 5
68 2 3 3 3 3 2 2 3 3 2 2 2 2
69 2 2 2 2 3 2 1 4 2 1 1 1 3
70 1 2 1 1 2 1 5 2 1 2 1 2 2
71 5 4 4 4 4 5 5 4 4 5 5 4 4
72 3 5 3 3 4 1 2 3 2 2 4 2 1
73 3 4 3 4 4 3 5 2 3 5 3 3 2




A voz do Docente 
1   
2 Foi difícil responder às questões colocadas uma vez que leciono diferentes unidades curriculares a 
diferentes cursos de 1º ciclo pelo que as respostas dadas são uma amálgama de atuações de diferentes 
diretores de curso. 
3   
4   
5   
6   
7 O director de curso limita-se a gerir os alunos, nada mais. 
8 Nos cursos em que tenho estado envolvido o Director de Curso limita-se a gerir questões burocráticas. 
Com a concentração de poderes na pessoa do Director de Departamento, o Director de Curso deixou 
mesmo de ser ouvido para a definição do corpo docente do curso que dirige ou para participar na 
distribuição do serviço docente, o que considero inaceitável. 
9   
10   
11   
12   
13   
14   
15   
16   
17   
18   
19   
20   
21   
22   
23   
24   
25   
26   
27   
28 As metodologias de ensino e os conteúdos das unidades curriculares são da responsabilidade do docente. 
29   
30   
31   
32   
33   
34   
35   
36   
37   
38 As minhas respostas traduzem mais o desconhecimento da ação do diretor de curso do que a ausência de 
intervenção da sua parte. 
39   
40 A sugestão implícita de que o Director do Curso deveria exercer uma função mais interventiva é uma 
visão errada, e espalharia muita dissatisfacção entre os docentes. É uma visão que vem da mania da 
Educação de sobre-organizar as coisas e de não confiar que os docentes sabem o que estão a fazer (idem 
para as escolas). Segundo as minhas respostas os Directores dos Cursos não intervêm muito, mas não 
estou a criticar esta situação. Antes pelo contrário. Também fui Director de Curso, e intervinha quando 
havia problemas. Não me ia comportar como um ditador, a tentar controlar todos os aspectos do trabalho 




41   
42   
43   
44   
45   
46   
47   
48 Os diretores de curso (DC) ainda não assumem por inteiro as suas competências. 
Em torno de cada curso deve ser construído um projeto mobilizador que tenha como objetivo 
permanente, conduzir o curso aos padrões mais elevados em termos internacionais. Este projeto tem 
como principal responsável o DC que assume um papel crucial. 
Para exercer cabalmente a sua tarefa os DC precisam do reconhecimento, ajuda e sustentação dos 
Diretores das Unidades Orgânicas. 
49   
50   
51   
52   
53   
54   
55   
56   
57   
58   
59 Apenas quero referir que o inquérito devia estar feito numa perspectiva de auto- análise, porque existem 
muitos docentes que já foram docentes de curso. 
60   
61   
62   
63 o cargo de Directo de Curso devia ter maior relevo institucionalmente bem como regulamentarmente. 
64   
65   
66   
67 1) Assumi "4" como "discordo completamente". 
2) Coordenar a consolidação dos princípios de Bolonha (...) assenta no regulamento de estudos da X, 
não na figura do diretor de curso. Avaliámos "componentes" (?) e não a aquisição de competências. 
3) "Procura conhecer a avaliação que os alunos fazem de cada docente do curso" - só o director de curso 
e os representantes dos alunos podem responder coerentemente. Não faço ideia do que sucede com os 
meus colegas, só o que me diz respeito. 
68   
69   
70   
71   
72   
73   
74 Da minha experiência (em anos recentes, inclusive como director de curso), o entendimento do director 
de curso acerca do seu próprio papel e daquilo que são os objectivos de Bolonha é muito variado. Em 
universidades de regime fundacional a função de Director tende a burocratizar-se e as tarefas a serem 
menos partilhadas. Desta forma, o n.º de reuniões com os outros docentes tende a diminuir e, estes 







5 Questionário aos Alunos  
 







1ª Parte – Caracterização do(a) Aluno(a)  
Género: Masculino □ Feminino □  
Ano do curso em que se encontra inscrito(a): 1º ano □ 2º ano □ 3º ano □ 
Ensino: Universitário □  Politécnico □  
O curso do qual é Aluno(a) pertence a qual das seguintes áreas?  
Ciências Sociais, Artes e Humanidades □  Engenharias e Tecnologias □     Ciências Exatas, 
Naturais e Saúde □  
2ª Parte – A sua perceção sobre o desempenho do(a) Diretor(a) de Curso 
Esta parte do questionário pretende analisar a relação do(a) Diretor(a) de Curso de 1º ciclo e 
dos Alunos do Curso. 
Deverá considerar cada questão em termos da sua relação com o seu Diretor(a) de Curso e a 
sua perceção sobre o seu desempenho.  
Leia atentamente cada uma das afirmações e assinale com uma cruz () o seu grau de 
concordância ou discordância. 
1= Concordo completamente 2= Concordo 3= Discordo 4= Discordo completamente







O presente questionário destina-se à recolha de informação sobre a relação entre o(a) Diretor(a) de Curso de 1º ciclo e os Alunos do Curso. 
A investigação é realizada no âmbito da elaboração de uma tese de Doutoramento em Educação da Universidade de Aveiro.  
A sua participação é essencial para o êxito deste trabalho pelo que agradeço a sua colaboração no preenchimento do questionário até ao 
dia 19 de Junho. 
Asseguro a confidencialidade da informação prestada e o anonimato. O preenchimento deste questionário não ocupará mais de 5 minutos 
do seu tempo.         Agradeço a sua atenção e disponibilidade! 




O(A) Diretor(a) de Curso… 1 2 3 4 5 
01. Organiza atividades que têm como objetivo a promoção de bom ambiente entre alunos e docentes.           
02. Socorre-se de diferentes meios de comunicação para contactar os alunos.           
03. Reúne com os alunos do curso com regularidade.           
04. Está atento(a) e procura ajudar os alunos do curso nos seus problemas pessoais.           
05. Está atento(a) e apoia os alunos do curso com maior insucesso académico.           
06. Promove a participação dos alunos nas várias fases do Sistema de Gestão de Qualidade.           
07. Apoia os alunos do curso em mobilidade (i.e. Erasmus).           
08. Desenvolve estratégias para a integração dos diplomados do curso no mercado de trabalho.           
09. Encoraja os alunos a expressarem a sua opinião sobre o curso.           
10. Interessa-se pelos resultados académicos dos alunos.           
11. É disponível e acessível para receber e ouvir os alunos.           
12. É eficaz na resolução de problemas entre os alunos e os docentes.           
 
3ª Parte – A voz do(a) Aluno(a)  
Se pretender tecer algumas considerações sobre o assunto que considere relevantes, por 





















Anexo 6 Respostas dos Docentes ao Questionário 
Caracterização do Aluno 
 
 Género Ano do curso  Ensino Áreas de conhecimento 
1 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
2 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
3 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
4 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
5 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
6 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
7 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
8 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
9 Feminino 2º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
10 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
11 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
12 Masculino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
13 Masculino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
14 Feminino 1º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
15 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
16 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
17 Masculino 3º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
18 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
19 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
20 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
21 Feminino 2º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
22 Masculino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
23 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
24 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
25 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
26 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
27 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
28 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
29 Masculino 3º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
30 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
31 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
32 Feminino 2º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
33 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
34 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
35 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
36 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 




38 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
39 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
40 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
41 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
42 Feminino 1º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
43 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
44 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
45 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
46 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
47 Feminino 2º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
48 Feminino 2º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
49 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
50 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
51 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
52 Masculino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
53 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
54 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
55 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
56 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
57 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
58 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
59 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
60 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
61 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
62 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
63 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
64 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
65 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
66 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
67 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
68 Masculino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
69 Feminino 1º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
70 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
71 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
72 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
73 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
74 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
75 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
76 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
77 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
78 Masculino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
79 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 




81 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
82 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
83 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
84 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
85 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
86 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
87 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
88 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
89 Masculino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
90 Masculino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
91 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
92 Masculino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
93 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
94 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
95 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
96 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
97 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
98 Feminino 2º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
99 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
100 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
101 Masculino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
102 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
103 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
104 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
105 Feminino 2º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
106 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
107 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
108 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
109 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
110 Masculino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
111 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
112 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
113 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
114 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
115 Masculino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
116 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
117 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
118 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
119 Masculino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
120 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
121 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
122 Masculino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 




124 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
125 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
126 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
127 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
128 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
129 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
130 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
131 Masculino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
132 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
133 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
134 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
135 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
136 Masculino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
137 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
138 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
139 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
140 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
141 Masculino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
142 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
143 Masculino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
144 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
145 Masculino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
146 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
147 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
148 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
149 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
150 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
151 Masculino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
152 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
153 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
154 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
155 Masculino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
156 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
157 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
158 Masculino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
159 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
160 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
161 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
162 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
163 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
164 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
165 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 




167 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
168 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
169 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
170 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
171 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
172 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
173 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
174 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
175 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
176 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
177 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
178 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
179 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
180 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
181 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
182 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
183 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
184 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
185 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
186 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
187 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
188 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
189 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
190 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
191 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
192 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
193 Masculino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
194 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
195 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
196 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
197 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
198 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
199 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
200 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
201 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
202 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
203 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
204 Masculino 1º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
205 Masculino 3º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
206 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
207 Masculino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
208 Masculino 2º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 




210 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
211 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
212 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
213 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
214 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
215 Masculino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
216 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
217 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
218 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
219 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
220 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
221 Masculino 3º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
222 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
223 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
224 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
225 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
226 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
227 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
228 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
229 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
230 Masculino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
231 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
232 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
233 Feminino 2º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
234 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
235 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
236 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
237 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
238 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
239 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
240 Masculino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
241 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
242 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
243 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
244 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
245 Feminino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
246 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
247 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
248 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
249 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
250 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
251 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 




253 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
254 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
255 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
256 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
257 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
258 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
259 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
260 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
261 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
262 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
263 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
264 Masculino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
265 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
266 Masculino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
267 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
268 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
269 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
270 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
271 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
272 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
273 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
274 Feminino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
275 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
276 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
277 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
278 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
279 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
280 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
281 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
282 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
283 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
284 Masculino 1º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
285 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
286 Feminino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
287 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
288 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
289 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
290 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
291 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
292 Masculino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
293 Masculino 1º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
294 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 




296 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
297 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
298 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
299 Masculino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
300 Feminino 3º ano Politécnico Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
301 Masculino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
302 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
303 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
304 Masculino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
305 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
306 Feminino 2º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
307 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
308 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
309 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
310 Feminino 3º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
311 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
312 Masculino 1º ano Politécnico Engenharias e Tecnologias 
313 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
314 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
315 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
316 Masculino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
317 Feminino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
318 Masculino 3º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
319 Masculino 3º ano Politécnico Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
320 Feminino 2º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
321 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
322 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
323 Feminino 2º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
324 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
325 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
326 Masculino 2º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
327 Feminino 3º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
328 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 
329 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
330 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
331 Masculino 1º ano Universitário Engenharias e Tecnologias 
332 Feminino 1º ano Universitário Ciências Exatas, Naturais e Saúde 
333 Feminino 1º ano Universitário Ciências Sociais, Artes e Humanidades 







A perceção sobre o desempenho do Diretor de Curso 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
1 4 2 2 2 2 3 3 3 3 4 5 4 
2 3 2 4 5 5 5 1 3 2 2 5 2 
3 3 2 4 3 4 4 2 4 3 4 1 3 
4 1 1 3 2 3 3 3 3 3 3 2 3 
5 2 3 2 4 4 4 5 3 2 2 4 1 
6 5 2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
7 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 4 4 
8 3 4 2 4 4 2 5 4 2 5 2 4 
9 2 1 2 1 5 1 1 1 1 1 1 1 
10 2 2 1 1 1 1 2 1 1 1 2 2 
11 3 2 2 5 1 1 1 1 3 1 3 2 
12 5 1 4 5 4 2 5 5 2 4 2 5 
13 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
14 2 2 5 5 5 5 5 5 5 2 2 5 
15 3 2 3 3 3 2 5 5 3 3 5 3 
16 2 1 2 1 5 2 2 2 1 2 2 2 
17 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
18 4 2 3 4 4 2 4 4 3 4 3 5 
19 4 2 4 4 3 4 5 3 2 2 1 2 
20 4 4 4 3 4 4 3 3 4 4 3 3 
21 1 3 5 4 4 4 2 5 2 4 4 4 
22 3 1 3 3 3 3 4 3 3 2 3 3 
23 1 3 4 3 4 4 2 4 1 1 1 1 
24 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
25 5 3 3 3 2 3 5 5 4 3 4 3 
26 2 2 2 4 4 2 3 3 1 2 1 2 
27 5 5 5 2 3 2 2 2 2 2 2 2 
28 2 1 1 2 2 2 4 1 4 4 4 3 
29 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 3 3 
30 4 4 4 4 4 4 5 5 4 4 5 4 
31 2 1 2 3 3 2 5 2 3 3 2 2 
32 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
33 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 
34 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
35 4 3 4 5 5 2 5 3 1 4 2 2 
36 2 1 3 2 5 5 5 5 2 5 1 2 
37 1 1 1 2 4 2 5 5 3 2 1 1 
38 1 1 3 2 2 1 1 1 1 2 2 2 
39 4 4 3 4 3 3 2 2 2 2 1 1 




41 2 2 3 2 2 2 2 2 2 1 2 2 
42 2 3 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 
43 2 2 2 3 3 3 3 3 3 2 2 2 
44 2 2 1 2 5 5 5 2 1 2 1 2 
45 2 2 2 1 1 2 1 3 1 1 1 2 
46 2 2 4 5 5 2 5 1 2 1 1 1 
47 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 4 4 
48 2 3 5 5 4 3 5 5 4 5 3 5 
49 5 5 5 2 2 5 2 2 2 2 2 2 
50 2 3 3 3 4 3 5 5 2 4 5 5 
51 4 3 4 4 4 2 5 4 2 4 4 3 
52 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
53 2 2 3 5 3 2 2 5 2 2 2 2 
54 5 2 3 4 4 2 5 5 5 5 5 5 
55 3 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
56 2 2 2 2 3 5 2 2 2 2 3 1 
57 3 2 4 4 4 4 2 4 2 2 3 4 
58 5 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
59 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 
60 5 2 3 1 5 5 5 5 1 5 2 2 
61 4 3 5 4 4 5 5 5 3 5 5 5 
62 3 2 4 4 4 4 5 5 3 4 5 5 
63 5 5 4 4 5 4 5 4 3 4 5 5 
64 3 2 4 3 2 2 2 3 4 3 3 3 
65 1 1 3 5 5 5 5 1 5 5 1 5 
66 1 1 2 2 3 1 1 1 1 1 1 1 
67 5 1 3 5 5 5 5 5 2 5 1 1 
68 2 2 2 5 5 2 5 5 2 2 1 2 
69 3 4 4 4 5 5 5 5 4 5 5 5 
70 1 2 3 1 2 2 2 1 1 2 1 1 
71 3 1 2 2 3 2 2 2 2 2 2 2 
72 1 2 2 2 3 1 1 2 2 1 1 2 
73 2 3 3 1 2 1 2 2 2 2 1 2 
74 2 3 2 3 4 2 2 2 1 2 3 3 
75 4 4 4 4 5 4 5 5 4 4 5 4 
76 1 2 5 2 5 2 5 2 2 2 2 2 
77 3 3 4 2 4 2 5 4 2 3 1 1 
78 5 2 2 3 2 5 5 5 5 2 3 2 
79 2 3 4 3 3 2 2 3 3 2 3 3 
80 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
81 2 3 3 3 3 2 2 1 2 2 2 2 
82 2 2 4 4 4 4 5 5 1 3 1 1 




84 3 2 3 2 4 2 3 5 3 2 2 3 
85 3 3 5 5 5 5 5 5 5 5 5 1 
86 5 5 5 5 5 5 2 5 2 5 2 5 
87 2 4 5 5 5 5 2 5 2 5 2 5 
88 2 3 3 3 2 2 2 2 2 2 2 2 
89 3 2 1 3 3 1 2 5 2 2 1 2 
90 5 2 3 5 2 5 5 5 5 1 5 5 
91 3 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 5 
92 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
93 5 3 3 3 5 1 5 5 2 2 1 2 
94 5 3 3 5 5 5 5 5 2 5 2 5 
95 1 1 2 1 3 5 5 1 1 4 2 1 
96 2 2 3 2 3 2 2 2 3 3 2 3 
97 5 5 4 4 4 4 5 5 4 2 4 5 
98 5 1 5 5 5 2 5 2 2 2 5 3 
99 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
100 1 1 3 3 3 1 1 3 3 1 1 3 
101 1 1 2 1 1 2 5 5 1 1 1 3 
102 4 3 3 2 5 5 5 3 4 2 2 5 
103 3 2 2 1 3 2 5 5 2 2 1 1 
104 3 2 3 2 3 2 2 3 3 3 2 3 
105 5 2 2 1 5 5 5 5 2 2 1 5 
106 1 1 3 2 2 2 2 3 2 2 2 2 
107 2 1 4 1 1 1 5 2 1 1 1 1 
108 2 1 4 1 1 1 5 2 1 1 1 1 
109 3 4 4 2 4 3 5 3 4 5 2 3 
110 2 2 2 3 3 2 5 3 2 2 1 2 
111 4 4 5 4 4 1 5 3 5 5 5 5 
112 5 3 4 5 5 5 5 5 5 5 2 5 
113 5 2 1 5 5 5 5 5 1 2 2 2 
114 4 1 1 3 3 2 5 5 1 2 3 4 
115 2 2 2 5 3 2 2 2 2 2 2 2 
116 2 2 3 3 5 5 1 5 2 1 1 1 
117 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
118 3 3 4 4 4 4 5 5 4 4 2 3 
119 1 1 1 1 5 1 1 1 1 1 1 1 
120 2 3 2 2 2 3 2 2 2 2 2 2 
121 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 4 
122 2 1 1 1 2 1 4 2 3 2 2 2 
123 4 4 4 4 4 4 5 3 3 4 4 5 
124 1 2 1 2 2 1 2 1 1 1 1 1 
125 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 




127 5 2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
128 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 3 4 
129 2 2 5 5 2 5 5 5 5 2 2 5 
130 1 1 3 3 2 3 5 5 1 5 2 5 
131 3 2 1 3 2 1 1 2 2 3 2 2 
132 3 2 5 3 4 5 2 4 5 3 3 4 
133 2 4 4 3 4 4 3 2 1 4 3 3 
134 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 3 
135 5 2 4 3 3 5 3 2 1 3 1 1 
136 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 
137 2 2 1 3 3 1 5 5 1 2 2 3 
138 5 2 5 5 5 5 2 2 1 5 2 1 
139 2 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 
140 2 3 3 4 2 1 2 1 2 2 2 2 
141 3 4 4 4 4 4 4 3 4 3 4 4 
142 5 5 3 5 3 5 5 5 2 5 1 5 
143 5 2 3 5 5 5 5 5 2 2 2 5 
144 2 1 1 1 2 1 1 5 1 2 1 1 
145 2 3 4 4 4 4 5 5 5 5 5 5 
146 4 3 3 3 2 2 3 4 4 4 4 3 
147 5 5 4 5 5 5 5 5 2 2 5 5 
148 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
149 5 3 4 5 4 3 5 5 5 5 1 3 
150 3 2 4 3 4 4 4 3 3 3 3 3 
151 4 1 4 4 4 3 5 5 4 4 1 5 
152 5 5 4 5 3 2 4 5 4 5 2 5 
153 4 4 4 4 4 4 5 5 4 4 4 4 
154 1 2 1 2 2 2 1 1 1 1 1 3 
155 4 2 2 2 2 2 3 3 3 3 3 3 
156 4 3 3 3 3 3 4 4 4 3 5 4 
157 3 3 3 3 4 3 5 5 1 2 3 4 
158 4 3 4 4 4 4 3 2 4 4 4 3 
159 3 5 3 4 5 5 5 3 2 5 2 5 
160 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
161 5 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
162 2 2 1 2 1 5 5 5 1 1 2 1 
163 4 3 2 4 3 3 5 5 2 3 1 3 
164 4 2 4 4 4 3 5 4 4 4 3 4 
165 4 2 4 4 4 3 5 4 4 4 3 4 
166 5 5 4 4 4 1 5 5 4 2 3 3 
167 3 3 2 2 2 1 4 3 2 3 4 4 
168 4 2 4 4 3 4 2 1 3 5 2 4 




170 4 3 4 4 4 4 5 5 5 2 1 2 
171 5 1 5 5 5 5 5 5 1 1 1 5 
172 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
173 2 4 4 4 5 2 5 2 3 2 5 5 
174 3 2 2 2 3 3 2 3 2 2 1 1 
175 1 1 5 5 5 1 1 1 1 5 5 5 
176 2 1 2 1 3 3 1 3 3 2 2 2 
177 2 3 2 4 4 2 2 2 2 3 5 5 
178 4 4 4 4 4 4 5 4 3 4 1 3 
179 4 3 3 3 2 5 5 5 2 2 2 5 
180 3 3 4 3 3 3 3 4 2 3 3 5 
181 1 1 2 2 2 2 1 2 1 2 2 2 
182 2 1 4 2 4 1 4 2 1 1 1 4 
183 4 3 4 4 4 3 2 4 4 2 4 4 
184 3 2 2 2 2 2 2 4 3 3 2 2 
185 4 3 4 4 4 2 5 2 2 5 5 1 
186 4 4 4 3 4 2 5 3 2 3 2 5 
187 4 2 2 3 4 5 5 5 1 2 1 2 
188 3 4 4 5 4 2 5 5 5 5 5 5 
189 3 2 2 4 4 3 4 4 4 4 4 4 
190 5 3 4 4 4 4 3 2 5 5 5 5 
191 5 5 4 5 2 5 5 5 5 2 5 5 
192 3 1 2 3 2 5 2 5 1 2 2 3 
193 3 4 2 4 4 3 2 2 2 3 4 4 
194 2 1 3 2 2 2 2 2 2 1 1 1 
195 3 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 4 
196 2 3 2 3 3 2 5 2 2 2 5 5 
197 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
198 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
199 3 2 2 3 2 2 2 2 4 3 2 3 
200 2 4 3 1 3 2 5 5 3 4 2 2 
201 5 1 2 5 5 5 2 2 5 1 1 5 
202 3 3 1 3 3 2 5 2 3 2 2 3 
203 2 1 2 5 5 1 1 1 1 1 2 1 
204 1 4 4 4 5 5 5 4 4 4 4 4 
205 1 1 5 3 5 5 5 2 2 2 1 2 
206 5 5 5 5 4 2 5 5 5 5 5 5 
207 5 5 4 4 4 5 5 5 3 5 1 5 
208 4 4 4 5 4 4 4 4 3 4 4 4 
209 3 4 3 5 5 1 5 2 1 5 1 5 
210 2 2 2 5 5 5 5 5 2 5 5 5 
211 4 3 5 5 5 5 5 4 5 5 2 5 




213 3 3 3 5 5 5 3 3 2 5 3 5 
214 4 4 4 4 4 4 4 5 4 4 5 5 
215 2 3 2 3 3 3 5 3 2 3 2 2 
216 4 2 4 4 4 4 5 4 4 4 5 4 
217 4 2 4 4 5 4 5 5 4 5 4 5 
218 1 2 1 1 1 2 2 2 1 1 1 1 
219 4 4 4 4 4 3 5 4 3 4 3 4 
220 1 1 2 3 3 2 1 1 1 1 1 1 
221 3 2 4 4 4 2 5 5 4 4 1 2 
222 3 1 4 5 4 3 1 4 3 3 2 5 
223 2 1 1 1 2 1 2 2 1 1 1 2 
224 3 5 4 4 5 5 4 3 5 5 5 3 
225 5 5 3 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
226 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
227 1 2 2 5 5 2 5 2 2 2 1 1 
228 2 2 2 2 3 5 1 3 2 3 1 2 
229 3 4 4 4 4 5 5 3 4 4 3 5 
230 3 4 4 5 4 4 2 2 3 1 2 3 
231 2 1 2 2 2 1 1 1 1 1 1 1 
232 5 3 4 1 2 2 5 5 1 2 1 2 
233 2 2 3 2 5 3 2 5 3 3 3 3 
234 3 3 3 3 2 3 2 3 3 2 3 2 
235 2 2 3 2 2 2 2 2 1 2 2 2 
236 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
237 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 1 2 
238 2 2 2 2 3 5 5 2 2 2 1 2 
239 5 2 2 5 5 5 5 2 2 2 2 3 
240 5 2 2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
241 4 3 4 4 4 5 5 4 5 4 5 5 
242 5 4 4 4 4 4 5 5 4 4 5 4 
243 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 
244 2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 2 5 
245 5 3 4 4 4 3 5 5 2 5 2 5 
246 1 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
247 5 2 5 5 5 5 5 2 2 2 1 5 
248 2 5 3 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
249 5 1 5 5 5 5 2 5 3 2 5 5 
250 5 3 4 4 4 3 2 5 4 4 4 5 
251 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
252 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
253 3 2 4 3 5 5 5 2 2 2 2 5 
254 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 




256 2 5 4 4 4 2 4 2 2 2 2 3 
257 1 1 2 3 3 2 1 3 1 1 1 1 
258 4 4 4 4 4 5 5 5 3 5 4 5 
259 5 2 2 2 3 5 5 2 1 2 2 2 
260 4 3 4 3 3 4 2 2 3 2 2 2 
261 2 2 3 3 3 3 5 3 4 3 4 4 
262 5 5 2 5 4 5 5 3 5 4 4 5 
263 3 3 2 4 4 2 3 2 2 3 2 3 
264 4 3 4 4 4 1 4 1 5 4 1 4 
265 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
266 5 5 4 5 5 3 5 5 5 5 5 5 
267 2 3 3 1 2 1 5 3 5 5 5 4 
268 5 2 3 2 5 5 5 5 2 2 2 2 
269 2 2 3 3 5 3 5 2 1 1 1 2 
270 5 3 4 5 4 5 5 5 2 4 2 3 
271 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 4 5 
272 2 2 4 4 4 4 1 3 3 2 3 3 
273 5 2 5 5 3 3 5 5 3 2 2 2 
274 2 2 2 5 2 5 5 5 2 2 2 2 
275 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
276 4 3 2 2 2 1 2 3 2 2 2 3 
277 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
278 3 3 4 4 4 4 5 3 4 4 4 4 
279 5 3 3 3 5 2 2 2 2 3 1 2 
280 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
281 1 3 4 5 4 5 5 4 3 3 2 3 
282 2 1 1 1 1 1 2 2 1 1 1 2 
283 5 3 3 3 3 5 5 5 2 5 2 5 
284 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
285 2 3 1 2 2 2 2 3 2 2 3 2 
286 4 4 4 3 4 2 4 4 4 4 4 4 
287 2 2 3 3 3 2 2 2 2 3 2 3 
288 5 4 4 3 4 5 5 4 4 3 3 4 
289 2 3 5 4 4 5 5 5 4 4 3 5 
290 3 2 3 3 3 3 5 3 2 2 2 2 
291 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
292 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
293 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
294 4 4 4 5 4 4 5 5 4 5 5 5 
295 3 1 3 3 3 5 3 5 2 2 2 3 
296 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 
297 2 1 3 2 2 2 2 2 1 2 1 1 




299 5 5 5 5 5 5 5 5 2 2 2 5 
300 4 3 3 2 2 2 1 2 2 1 1 1 
301 2 1 3 2 3 5 5 2 3 2 1 3 
302 3 3 4 3 3 3 5 5 3 3 3 3 
303 4 4 4 4 4 3 3 5 4 4 3 3 
304 4 4 4 4 4 3 3 5 4 4 3 3 
305 1 1 4 2 3 2 4 3 3 2 2 2 
306 5 2 2 4 4 2 1 3 3 2 1 2 
307 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 
308 5 3 3 3 3 3 5 5 3 3 5 5 
309 1 1 1 1 5 5 5 1 1 1 1 5 
310 3 2 4 4 4 4 5 5 5 3 2 3 
311 3 4 3 3 3 3 4 3 4 4 4 3 
312 1 2 2 1 2 2 2 2 2 1 1 2 
313 4 4 4 4 4 2 5 5 5 5 3 4 
314 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 3 4 
315 2 3 3 4 3 3 3 3 3 3 3 2 
316 1 2 2 1 3 2 3 2 2 2 1 2 
317 3 1 2 1 5 3 5 3 1 1 1 2 
318 3 2 4 4 4 3 2 2 1 2 2 3 
319 3 1 1 2 2 3 3 2 1 1 1 2 
320 5 1 3 4 4 2 5 2 3 2 2 5 
321 5 4 4 5 5 5 5 2 5 5 5 5 
322 5 3 4 5 5 4 5 3 3 2 2 2 
323 5 1 2 2 3 5 2 1 1 2 1 2 
324 5 2 2 2 5 2 2 5 1 2 2 2 
325 4 4 4 4 4 4 5 5 4 5 5 5 
326 5 5 4 4 5 4 5 5 2 5 1 5 
327 3 3 3 2 4 3 5 4 2 2 4 3 
328 2 3 3 5 5 2 2 2 5 5 2 2 
329 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
330 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
331 3 3 1 5 5 2 2 5 2 5 5 5 
332 3 2 3 5 3 5 5 5 2 3 2 5 
333 4 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 4 









Avoz do Aluno 
1   
2   
3   
4   
5   
6   
7 Engenharia Informática. O actual Director de Curso, Luís Seabra Lopes nunca promoveu quaisquer 
tipo de actividades tão pouco se preocupou em preparar/aconselhar/orientar os recém-
licenciados para o mundo do trabalho. 
8   
9   
10   
11   
12   
13   
14   
15   
16   
17   
18 No caso do meu curso em particular o diretor de curso é totalmente inadequado para o cargo 
19   
20 Esta opinião é a de um aluno a frequentar um curso da área de informática na Universidade da 
Beira Interior que durante toda a duração do curso se interessou pela prestação do curso, 
utilizando meios como a associação académica e o núcleo do curso para fazer valer os interesses 
do curso e dos alunos. Pelos resultados deste inquérito confirma-se o pior, o curso deixou de ser 
lecionado no ano académico de 2014/2015. 
21   
22   
23   
24   
25   
26   
27   
28   
29   
30   
31   
32   
33   
34   
35   
36   
37   
38   
39   
40   
41   
42   
43   




45   
46   
47 Não foi uma coincidência ter assinalado tudo "4". 
48   
49   
50   
51   
52   
53   
54   
55 Não tenho recordação de qualquer contato com o diretor de curso, acho que até nunca nos foi 
apresentado 
56   
57 Nos três anos de Licenciatura, partilhei o mesmo espaço com o diretor de curso uma vez, na 
apresentação ao departamento. Quando ele mudou, mal foi notado. 
58   
59   
60   
61   
62   
63   
64   
65   
66   
67   
68   
69   
70   
71   
72   
73   
74   
75   
76   
77   
78   
79   
80   
81   
82   
83   
84   
85 Não existe contacto regular com o Diretor do Curso.  
86   
87 Qual é que deve ser o papel de um diretor de curso? Alguma informação sobre isso!! Estou 
interessado, se puder partilhar! 
88   
89   
90   




92 O Curso evoluiu do antigo TSI.  
O novo director do curso pode não ter tido oportunidade de desenvolver as acções referidas 
neste questionário. 
Ao longo destes três anos tivemos três directores de curso. Apenas conheci o primeiro (na 
saudação aos novos alunos e reuniões de curso). 
93   
94   
95   
96   
97   
98   
99   
100   
101 No curso de Lic. em Física o Director (Manuel Barroso) coordena-se muito bem com o prof. 
Bonifácio pelo que as considerações que fiz acima deve-se a esta dupla de trabalho e não apenas 
ao director. 
102   
103   
104   
105   
106   
107   
108   
109   
110   
111 Quase não conheço o meu diretor de curso e nunca o vi a interagir diretamente com os alunos 
fora das aulas. Sei que há reuniões com os representantes de ano no final de cada semestre, mas 
de resto o contacto com os alunos em termos de Diretor de Curso - Aluno do Curso, que eu tenha 
conhecimento, é praticamente nulo. 
112   
113   
114   
115   
116   
117   
118   
119   
120   
121   
122   
123 O Diretor de Curso ficou de baixa o 2.º semestre completo, sem nunca contactar os alunos a 
respeito disso (ou de qualquer outra coisa) e tendo, inclusivé, faltado a aulas sem nunca se 
preocupar em avisar os alunos. 
124   
125   
126   
127   
128   
129   
130   
131   




133   
134   
135   
136   
137   
138   
139   
140   
141   
142   
143   
144   
145   
146   
147   
148   
149   
150   
151   
152   
153   
154   
155   
156   
157   
158   
159   
160   
161   
162   
163   
164   
165   
166 Uma vez que o meu director de curso, "caiu" como prefiro chamar-lhe, na direcção do mesmo, no 
ano lectivo 2013/2014, acabou por ter sido mais "atirado aos leões", que propriamente inserido 
na escola e integrado nos assuntos e problemas do curso. 
Como representante de curso no ano passado, pude verificar que esta era a situação dele e, 
durante este ano lectivo, ele não pôde fazer mais nem melhor por questões de saúde.  
No entanto, a falta de informação fornecida a ele e, à função a desempenhar foi sentida pelos 
alunos. 
Esta situação, leva-me a considerar que a responsabilidade do mau funcionamento deste ano 
lectivo, assim como do anterior e do próximo, é da responsabilidade da instituição em si, e não no 
director de curso. 
167   
168   
169 Não existe uma grande interação entre o diretor de curso e os alunos. 
170   
171   
172   
173   
174   




176   
177   
178 Queria salientar que a acessibilidade ao Director(a) de curso é boa, e que ao ser solicitado(a) 
procura solucionar as nossas questões/problemas. Mas o tomar a iniciativa pelos alunos do curso, 
o contacto directo com os mesmos por iniciativa própria é muito raro, se não mesmo inexistente. 
179   
180   
181   
182   
183   
184   
185   
186   
187   
188   
189   
190   
191   
192   
193   
194   
195   
196   
197   
198   
199   
200   
201 As perguntas colocadas são difíceis de responder, já que quase nenhum contacto tive com o 
Diretor de Curso 
202   
203   
204   
205   
206   
207   
208   
209   
210   
211   
212   
213   
214   
215   
216   
217   
218   
219   
220   
221 O único contacto que tenho com o director do meu curso, é o recebimento de mails com ofertas 
de emprego e algumas informações sobre eleições dentro das associações académicas. Por outro 
lado, sei que está pronto a receber-me se eu tiver algum assunto a tratar com ele. 




223   
224   
225   
226   
227   
228   
229   
230   
231   
232   
233   
234   
235   
236   
237   
238   
239   
240   
241   
242 Penso que a diretora de curso deveria estar mais presente entre os alunos do curso, só a vi uma 
vez... No primeiro dia, a apresentar o curso 
243   
244   
245   
246   
247   
248   
249   
250   
251 Nem sequer sei quem é o meu Director de curso lol 
252   
253   
254   
255   
256   
257   
258   
259   
260 Os directores de curso são prestáveis apenas quando alguém recorre a eles, porque em termos de 
observação já não são igualmente prestáveis. Quanto ao encorajarem a opinião dos alunos, 
quando a mesma é desfavorável, não existem muitas alternativas que proponham mudança.  
261   
262   
263   
264   
265   
266   
267   
268   
269   
270   




272   
273   
274   
275   
276   
277   
278   
279   
280 Infelizmente estou completamente insatisfeito com a minha directora de curso, é quase como 
não existisse para os alunos infelizmente. 
281   
282   
283   
284 Como o verificado pela avaliação acima, o diretor de curso revela-se ineficaz, desinteressado e 
completamente ausente. 
Será necessária a sua existência?? Pela visão de estudante NÃO!!! 
285   
286   
287   
288   
289   
290   
291   
292   
293   
294   
295   
296   
297   
298   
299   
300   
301   
302   
303   
304   
305   
306   
307   
308 As minhas respostas foram algo genéricas, pois a minha relação com o meu diretor de curso é, 
praticamente, inexistente.  
309   
310   
311   
312   
313   
314   
315   
316   
317   
318   




320   
321   
322   
323   
324   
325   
326 Realçar a diferença entre tentar contactar ou esperar ser contactado nos assuntos relativos a 
"estar atento"... 
327   
328   
329   
330   
331   
332   
333   



























Anexo 7 Guião da Entrevista ao Presidente do Conselho Pedagógico 
 
1. O que nós gostávamos de saber é que informação possui sobre a relação entre o 
diretor de curso e os estudantes desse mesmo curso. Tem esse tipo de 
informação? 
2. Na resposta a uma questão aberta que colocámos no questionário dos alunos, 
eles revelaram uma falta de contacto com o diretor de curso, a maioria acha que 
não há essa relação próxima, que razões pode apontar para essa situação? Essas 
mesmas dinâmicas? 
3. A maioria dos alunos também indicou que não havia por parte do diretor de 
curso um apoio em relação aos seus problemas pessoais ou interesse no seu 
sucesso académico. Isto em contra posição à perceção dos próprios diretores que 
dizem que fazem por isso, e que se interessam e que se esforçam. Como explica 
estas perceções tão distintas? 
4. Nas respostas também a um questionário, os docentes referem não haver 
reuniões com o diretor de curso. Que reflexão lhe merecem estas conclusões? Os 
docentes do próprio curso… 
5. Alguns docentes também referiram-se à função de diretor de curso como sendo 
exclusivamente de gerir questões burocráticas, ou gerir alunos, qual é a sua 
perspetiva sobre estas funções? 
6. Considera que os diretores deviam ter uma formação especifica para o 
desempenho do cargo? 
7. Quais as medidas tomadas pelo conselho pedagógico para apoiar o diretor de 
curso a melhor desempenhar as suas funções? Essas reuniões de que falou… 
8. Algumas das respostas dos diretores de curso indiciaram desconhecimento da 
totalidade das suas funções, das funções afetas ao cargo. Qual é a sua opinião 
sobre este assunto? 
9. Precisamente alguns diretores de curso referem alguns constrangimentos no 
desempenho da sua função: a burocratização, o tempo que a função exige em 
contraponto com o reconhecimento que têm e a falta de apoio do diretor da 
unidade orgânica e dos serviços. Concorda com esta visão? 




11. Gostaria de tecer mais alguma consideração sobre este assunto que não tenha 
sido colocada anteriormente? 
